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Presentacion

Hace ya siete afios que comenzamos en nuestro Centro esta
andadura. Estdbamos entonces inmersos en la llamada “Experiencia
Piloto para la Implantacion del Crédito Europeo” que anticipaba la
reciente reforma de los planes de estudios para adaptarlos al Espacio
Europeo de Educacién Superior y eran momentos de innovacion en
las metodologias de ensefianza y aprendizaje y en las de evaluacion.
En ese contexto, el intercambio de experiencias era fundamental y la
realizacion de “encuentros” entre el profesorado; no de congresos, ni
simposios, ni jornadas, ni cursos,... sino de encuentros donde contar
éxitos y fracasos en la practica docente y reflexionar juntos sobre
todos ellos, aprendiendo unos de otros.

En estos ultimos siete afios han pasado muchas cosas: se ha ini-
ciado la implantacion del Grado en Psicologia, al que hay que sumar
siete titulaciones de masteres oficiales, se ha iniciado un proceso de
adaptacién de las aulas a metodologias mas activas y participativas,
se ha configurado una nueva estructura de grupos (grandes, media-
nos y pequenos),... Pero la reflexidon conjunta sigue siendo necesa-
ria, pues mucho nos tememos que de la doble reforma que supone
el EEES (la administrativa y la metodoldgica), al final sélo acabe
realizandose la primera y no llegue a consolidarse la segunda; mas
aun en tiempos de fuertes transformaciones sociales como las que
estamos viviendo con el pretexto de la “crisis”, mucho nos tememos
que acabe consolidandose lo peor del “Plan Bolonia” y no lleguen a
plasmarse a actuaciones relevantes las bondades que prometia. Hoy
por hoy, el riesgo (y no solo el riesgo sino también la realidad) de bu-
rocratizacion de la actividad docente es grande y corremos el peligro
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de estar mas pendiente y dedicando mas tiempo y esfuerzo al disefio
del producto que al contenido sustancial del mismo; riesgo presente
en toda la comunidad educativa (cada uno con sus responsabilidad):
gestores, profesorado y alumnado.

En estos siete afios no hemos conseguido convencer a muchos
colegas de la importancia de su presencia en este foro. Tampoco
ha sido muy amplia la presencia de representantes del alumnado.
Son retos que quedan pendientes para futuras ocasiones. Y estamos
seguros de que el nuevo equipo de gobierno de este centro sabra
tomar las decisiones adecuadas para dar un nuevo impulso a los
Encuentros sobre Docencia de la Facultad de Psicologia. Porque si
hace siete afios eran necesarios, hoy lo son mucho mas si queremos
seguir avanzando en el camino de innovacion docente iniciado hace
ya mucho tiempo.

Es verdad que hay que impulsar otras actuaciones previstas en
nuestro Plan Estratégico; una de ellas, fundamental, es iniciar en-
cuentros sobre investigacion que contribuyan a mejorar mas nues-
tras aportaciones. Pero no es menos cierto que los Encuentros sobre
Docencia deben consolidarse como la ocasién en la que se revise el
curso que cada mes de junio termina y se programen los objetivos
concretos relacionados con la docencia que plantearse conjuntamen-
te para el curso siguiente. Es posible que una aportacion que deba
adquirir un papel cada vez mas relevante en este encuentro sea
la Memoria realizada para la Garantia de Calidad de los titulos, de
modo que sea un documento vivo y util para los propdsitos que se
le atribuyen.

En definitiva, hemos recorrido un camino importante, pero aun
es mucho lo que queda por andar. Esperamos que la Comunidad
Educativa de este Centro valore cada vez mas la importancia de
los Encuentros sobre Docencia y otros foros similares de cuyo buen
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funcionamiento depende (especialmente, los equipos de nivel y la
coordinacion de las diferentes materias).

Por todo lo anterior, no podemos terminar esta presentacién
sin agradecer su presencia, sus aportaciones y su colaboracion a
todas aquellas personas del centro que se han implicado en esta
aventura. Igualmente a aquellas otras, procedentes de otros cen-
tros de nuestra Universidad, que nos han traido sus experiencias
y con ellas nos han enriquecido.

Con la esperanza de que os resulte Util lo que en estas pagi-
nas se expone, recibid un cordial saludo.

Equipo De Gobierno
Facultad de Psicologia
UNIVERSIDAD DE SEVILLA
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La organizacion del grado en Psicologia

José Manuel Guerra de los Santos
Departamento de Psicologia Social

José Sanchez Hidalgo
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion

Francisco Fernandez Serra
Departamento de Psicologia Experimental

La implementacion del grado en psicologia

A lo largo de estas primeras lineas presentaremos algunas de
las reflexiones que han guiado el transito al Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior y el modo en que este se esta llevado a cabo en los
estudios de Grado de nuestra Facultad. En concreto, nuestro interés
se centra en comparar las expectativas con las que comenzabamos
la transicidn a las nuevas reglas del juego con el modo en que final-
mente se ha implementado el grado en Psicologia en nuestra Uni-

versidad.

Hace ya algun tiempo que la Facultad de Psicologia viene rea-
lizando un significativo esfuerzo por abrir cauces de reflexiéon-ac-
cion acerca de las implicaciones que supone el Espacio Europeo de
Educacion Superior en nuestra labor como docentes. Fruto de este
esfuerzo, y en el marco de los encuentros sobre docencia que se
celebran anualmente, realizamos un estudio donde se recogian las
fortalezas y debilidades que presenta la Universidad de Sevilla -y en
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concreto nuestra Facultad- para la implementacion de los estudios
de grado en Psicologia (Fernandez Serra, 2011). La pretensién ulti-
ma de este estudio es la de ayudar a marcar objetivos y estrategias
de actuacién a partir del conocimiento de las fortalezas y debilidades
del sistema.

Nuestra intencidn con esta publicacion es la de mostrar una ima-
gen real de la docencia en el Grado en Psicologia y compararla con la
imagen ideal. De este analisis se desprenden discrepancias y simili-
tudes que seran expuestas con el objetivo de crear un escenario de
reflexion a la luz de las fortalezas y las debilidades que como insti-
tucion nos define. Para ello, y en primer lugar, mostraremos el modo
en que se distribuyen los grupos a lo largo de las quince semanas del
semestre. En segundo lugar, se recogen las acciones docentes que
nuestros colegas suelen poner en marcha en cada una de las dis-
tribuciones grupales en las que se divide la docencia. Tanto en uno
como en otro caso, el analisis descriptivo dara lugar a controversias
y explicaciones alternativas que seran, a nuestro parecer, una clara
consecuencia de la dinamica y viveza de nuestra institucion.

Distribucion de los grupos y organizacion de la
docencia

Uno de los cambios mas significativos que ha sufrido la docencia
con la implementacion del Grado en Psicologia es el modo en que
se distribuyen los grupos, es decir, el tamafio de cada grupo y los
formatos de docencia que ello implica. En concreto, la docencia se
distribuye en grupos grandes, grupos medianos y grupos pequefios
(ver ilustracion 1).

Los grupos grandes (GG), que de forma habitual se representan
con una letra mayuscula (A, B, C, D ), constan de 80 o mas alumnos.
Estos grupos tienen asignada dos horas de docencia semanales dis-
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tribuidas en dos clases de una hora de duraciéon. Cada uno de estos
grupos grandes se subdivide en dos grupos medianos (GM) que son
denominados con los numeros 1 y 2. Para esta distribucion de grupo
mediano, el profesorado puede elegir dos modalidades de docencia:
(a) tener clases de dos horas de duracion en semanas alternas o (b)
tener clases de una hora de duracion a la semana. A su vez, cada
grupo mediano se subdivide en dos grupos pequefios (GP) que se

nombran con las letras “a” y “"b”. Cada grupo pequefio tiene asignada
una docencia de una hora en semanas alternas.

Ala Al A2a A2

Ilustracién 1. Distribucién de los grupos y nomenclatura.

Otro de los cambios significativos relacionados con las clases
es la docencia bilinglie (lenguas espafiola e inglesa) en uno de los
grupos del Grado en Psicologia. En el momento en que se prepara
este manuscrito, y a partir de los tres cursos que median desde la
implantacién del grado, un total de 91 alumnos cursan ensefanza
bilinglie distribuyéndose del siguiente modo:

ler curso: 32 matriculados
20 curso: 40 matriculados
39 curso: 19 matriculados
En el anterior plan de estudios de nuestra Facultad convivian

asignaturas anules (9 créditos) con otras asignaturas cuatrimestra-
les con cargas docentes variadas. Sin embargo, con la llegada de los
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estudios de grado, todas las asignaturas del plan de estudios pasan
a ser de 6 créditos distribuidos en un semestre (15 semanas docen-
tes). Este hecho provoca que, en muchos casos, los programas de
las asignaturas preexistentes en el anterior plan deban modificarse
para poder distribuir los contenidos entre la carga docente presencial
y no presencial que tiene asignada cada asignatura en el nuevo plan
de estudios.

Teniendo en cuenta estos tres grandes cambios en la docencia
con la llegada del grado (distribucion de los estudiantes los grupos,
docencia bilingle y redistribucién de carga docente) se puede des-
cribir todo un elenco de retos a los que los equipos docentes de la
Facultad de Psicologia estan enfrentandose en la actualidad:

e [a seleccion de contenidos en los nuevos programas de las
asignaturas. El hecho de tener que ajustar los contenidos de
los programas a una nueva carga docente supone un reto
que, si bien hemos sabido dar respuestas en otras situacio-
nes, no deja de ser menos cierto que implica la dificultad de
evitar la duplicacién de los contenidos entre distintas mate-
rias de un plan de estudios que cuenta con una menor carga
docente.

e Discrepancias entre asignaturas de un mismo curso. Los cam-
bios en los programas de las asignaturas no sélo se circuns-
criben a los contenidos. Con la llegada del Grado en Psicologia
y con el reto de promover una ensefianza mas auténoma, a la
par que cooperativa, nuevas metodologias docentes hacen su
aparicién en escena abriendo el abanico de posibilidades. Este
hecho, que no supone por si un factor que afiada dificultad a
la docencia, si afiade una variabilidad que puede dificultar al
alumnado el seguimiento de otras materias con metodologias
docentes distintas.

e FEl tamafio de los grupos y el espacio para la docencia. Las
personas que elaboramos este documento, y otras que han
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colaborado con sus aportaciones, queremos dejar de mani-
fiesto el esfuerzo que la Facultad esta realizando por reducir
el tamafio de las aulas y ajustarlas mejor a la realidad de gru-
pos docentes medianos y pequefios. Sin embargo, este es-
fuerzo pierde el sentido desde el momento en que la mayoria
de los grupos grandes estan masificados. Esta masificacion
tiene como consecuencia que, por ejemplo, a pesar de contar
con sillas mdviles, éstas no se puedan mover porque no hay
espacio para hacerlo.

e La docencia en grupos medianos. A pesar de que la tendencia
es a que los grupos medianos tengan clases de una hora a la
semana, sigue existiendo la posibilidad de distribuir la docen-
cia de los grupos medianos de dos modos distintos. Sin duda,
estas opciones permiten al equipo docente la posibilidad de
ajustar las actividades de clase al tamano y la duracion de los
grupos medianos. Sin embargo, que cada asignatura decida
una distribucion supone para el alumnado tener parte de la
jornada docente con huecos en los que no tienen clases. Este
hecho propicia una dificultad afiadida para la asistencia a las
asignaturas que tienen asignados los horarios de final de jor-
nada y que no contemplan para su evaluacion la presenciali-
dad del alumnado.

» La distribucién de clases en 15 semanas del semestre. Esta
es una cuestion que afecta al nimero de horas presenciales
que reciben los grupos medianos (si para ellos se elige la
opcion de médulo de 2h de clase en semanas alternas) y pe-
quefios, y no afecta a la distribucién en grupo grande: como
los grupos medianos y pequefios resultan de subdivisiones
del anterior, cada dos semanas de clases se completa un con-
tenido trabajado en todos los grupos medianos y pequefios;
es decir, las semanas pares del semestre se cierra el ciclo de
contenidos para los grupos medianos y pequefios. Como el
semestre cuenta con 15 semanas, en la semana 14 se com-
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pleta un ciclo de contenidos y la Ultima semana del semestre
recibe clases sélo la mitad del grupo mediano y la mitad de
los grupos pequefios.

Grupo de docencia bilingiie. Tal y como recogia el profesor
Fernandez Serra (2011), la docencia bilinglie es una oportuni-
dad, una fortaleza del sistema al tiempo que puede provocar
serias dificultades al equilibrio de la institucion. Los retos que
supone esta docencia son muchos y de naturaleza variada.
Algunos de ellos fueron bien descritos por el profesor Infante
Rejano (2011) en el marco de un proyecto de innovacion do-
cente que puso en marcha durante el curso 2009/2010 en las
asignaturas que impartia docencia. Sin embargo, una dificul-
tad que no quedo reflejada en este trabajo y que esta supo-
niendo un reto importante para todo el sistema es el tamafio
excesivamente reducido de los grupos de docencia en inglés.
Tal y como hemos sefialado mas arriba, si una distribucién
en grupo grande en lengua inglesa tiene 30 alumnos, los co-
rrespondientes grupos medianos deberian ser de 15 alumnos
cada uno de ellos. Del mismo modo, los cuatro grupos peque-
nos deberian estar formado por 7 u 8 estudiantes. Entende-
mos que esta distribucion de alumnado por grupos no es efi-
ciente, imposibilitando la puesta en marcha de la mayoria de
estrategias docentes planificadas con caracter general para el
resto de los grupos de una asignatura concreta.

Estos retos que presentamos no son los Unicos a los que debe-
mos dar respuestas como equipos docentes. Sin embargo, los aspec-
tos sefalados hasta este momento son aquellos que se pusieron de
manifiesto en el encuentro sobre docencia y durante las reuniones
de trabajo que hemos mantenido quienes hemos preparado este ma-
nuscrito. Creemos firmemente en la importancia que tiene para la
institucion responder del mejor modo posible y que debemos apostar
de forma decidida por articular un procedimiento que nos permita
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ofrecer a nuestro alumnado una ensefianza de calidad en el mejor
de los escenarios posible.

Tareas docentes desarrolladas en cada modulo
horario

El objeto de este apartado es mostrar qué tipo de actividades se
estan realizando en cada uno de los diferentes tipos de grupos, con
el fin de ofrecer una visidon panoramica de la situacion existente de
primero y segundo de grado en el curso 2010-11.

Grupo Grande

Son tres las actividades que basicamente se realizan en esta
unidad de aprendizaje, la de mayor tamano de las 3 existentes: Cla-
ses magistrales, lecturas de textos breves y evaluaciones.

e (Clases magistrales, en las que los diferentes docentes abor-
dan cuestiones claves en el logro de los objetivos fijados en
los programas y/o proyectos docentes o conocimientos ins-
trumentales a utilizar en el resto de actividades de aprendi-
zaje. El grado de participacién del alumnado puede variar en
funcion del curso y materia.

e FEvaluaciones, el uso de metodologia de evaluacion continua
obliga a la realizacidon de pruebas de evaluacion durante el
periodo lectivo, dentro del horario y espacios asignados a la
asignatura. Han sido varias las estrategias utilizadas para op-
timizar el espacio y unas minimas “garantias de individuali-
dad”. Principalmente el uso de diferentes tipos de pruebas
para la no coincidencia entre compaferos proximos y el uso
de turnos.
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Lecturas de textos breves, utilizadas principalmente como
elementos motivadores y de la reflexion por parte del alum-
nado. Estas lecturas pueden ir acompafada de reflexiones
generales por parte del docente o en algunos casos ser uti-
lizadas como parte de la técnica de puzle para la generacion
de aprendizaje cooperativo.

Grupo Mediano

Hemos detectado al menos diez actividades que se realizan en

esta unidad de aprendizaje.

Clases magistrales, con grupos mas reducidos lo que facilita
un incremento en los niveles de participacién del alumnado
y el trabajo con elementos mas de consolidacién y/o reflexi-
VOS.

Contacto con instrumentos de evaluacién, mediante autoapli-
caciones o aplicaciones cruzadas, con una supervision efecti-
va por parte de los docentes.

Debates programados, utilizando en ocasiones como punto
de partida las reflexiones generadas a partir de las lecturas
de textos en grupo grande o mediano. El uso de la aplicacion
de talleres de la plataforma informatica de ensefianza facilita
el trabajo grupal y la preparacion de los mismos por parte
del alumnado. Sesiones previas familiarizandoles con dichas
aplicaciones facilita el uso adecuado de las mismas.

Evaluaciones, como parte del proceso de evaluaciéon conti-
nua. Presenta algunos problemas en aquellos grupos cuya
distribucién es bisemanal en lugar de semanal.

Informes de investigacion, supervisidon y resolucién grupal de
las dudas surgidas en la realizacidén de informes de investi-
gacion.
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e [lectura de textos, a diferencia de grupo grandes, el tamafio
del grupo permite utilizar textos de mayor complejidad vy la
generacion de debates posteriores sobre las implicaciones o
dificultades que presenten los mismos.

e Replicacion de experimentos, en los diferentes laboratorios
y/0 salas de experimentacion con que cuenta la facultad. El
tamafio del grupo limita el tipo de experimentos que pueden
ser realizados.

e Resolucion de ejercicios, realizados previamente por el alum-
nado a través de la plataforma de aprendizaje, facilitando el
aprendizaje mediante un feedback positivo de los logros y
fallos realizados.

e Técnicas de grupo, dirigidas por los docentes o por el propio
alumnado una vez superados los iniciales bloqueos a la inte-
racciéon grupal. El uso de espacios que permitan diferentes
configuraciones permite la variedad de técnicas a experimen-
tar por parte del alumnado.

e Visionado de videos, accediendo a reportajes, entrevistas y/o
experimentos de dificil acceso de manera directa. El incre-
mento del nivel de conocimiento de idiomas ha abierto las
posibilidades de esta actividad, sobre todo por la tendencia
de las instituciones universitarias a compartir de manera on-
line, las principales conferencias y seminarios ofrecidos en
sus centros.

Grupo Pequeio

Aunque la distribucion temporal de este tipo de unidad de apren-
dizaje parecia ser una dificultad para la realizacién actividades de
aprendizaje, han sido al menos seis tipos diferentes de actividades
las que se han podido desarrollar en las mismas.
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Clases magistrales, dirigidas a contenidos especializados que
requieren un seguimiento continuo por parte del docente del
nivel de asimilacién de los estudiantes.

Exposiciones de trabajos, realizados en grupo o de manera
individual, generando espacios para el desarrollo de habilida-
des de comunicacién.

Creacion de herramientas para la transferencia de conoci-
miento, a nivel grupal o individual: seguimiento y supervision
de la realizacion de posters, resimenes, comics y videos.
Este tipo de actividad suele presentar el doble objetivo de
potenciar o crear competencias de comunicaciéon y a la vez
abordar el estudio y profundizacion de diferentes aspectos de
las materias.

Lecturas dirigidas, aunque en el resto de unidades de apren-
dizaje se han realizado lecturas, el reducido nimero de estu-
diantes facilita una lectura grupal comentando cada uno de
los aspectos que en la misma se desarrollan.

Practicas de laboratorio, que por su dificultad o necesidad de
supervision directa no puedan ser realizados en grupo me-
diano.

Redaccion de informes, supervision y resolucion grupal de
las dudas surgidas en la realizacién de informes de investi-
gacion.

En la implantacién de tercero y cuarto de grado en los dos proxi-
Mmos cursos es probable que surjan nuevas actividades de aprendi-
zaje. La familiaridad del alumnado con estas formas no tradicionales
de ensefianza reduce progresivamente el tiempo necesario para su
puesta en marcha, por lo que es de esperar un mayor aprovecha-
miento de las mismas y una menor reticencia del docente en su
uso. Sin embargo, para ser precisos, esta afirmacién deberia ser
contrastada y dentro de dos afos realizar un estudio en el que sea



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

analizada la titulacién en su globalidad. Ademas, un analisis por ni-
veles nos permitira ver si es cierto que el uso de estas estrategias de
ensefianza se afianza a medida que los estudiantes van avanzando
en el plan de estudios.

Algunas propuestas para afrontar el reto

A lo largo de estas paginas hemos intentado hacer un recorrido
por algunos de los retos que esta suponiendo la implementacién del
Grado en Psicologia. Para finalizar este manuscrito no queremos de-
jar pasar la oportunidad de encontrar herramientas que nos permi-
tan afrontar estos retos. Y uno de los instrumentos que conocemos
y que venimos perfeccionando desde hace varios cursos es la coordi-
nacién. Creemos importante poner en valor esta herramienta porque
facilita encontrar posturas que nos permitan consensuar soluciones
a las dificultades que supone un cambio tan drastico como este del
gue estamos siendo testigos.

En este marco de actuacién podemos diferenciar tres niveles de
coordinacion:

e El Nivel Interno permite, entre otras cuestiones, la puesta
en comun de programas y proyectos docentes, el anadlisis de
puntos fuertes y débiles en cada asignatura, y la coordinacion
entre distintos grupos de una asignatura.

e El Nivel Trasversal/Horizontal que supone una organizacion
por cursos o niveles. Esto puede favorecer la coordinacién
entre distintas asignaturas de un mismo curso con el obje-
tivo, por ejemplo, de exportar buenas practicas docentes de
interés para otras materias o evitar errores propios en otras
asignaturas.
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El Nivel Vertical de coordinacion supondria la puesta en co-
mun entre cursos o niveles y en los propios Encuentros sobre
Docencia de la Facultad de Psicologia. Esta coordinacion entre
materias del grado podrian permitir la detecciéon de proble-
mas que puedan afectar a cursos posteriores o la deteccidon
de problemas previos en cursos inferiores y su efecto en los
siguientes; asi, por ejemplo, desde la deteccién de posibles
lagunas o vacios en la formacion previa, hasta la posible exis-
tencia de duplicidades de contenidos entre materias de un
mismo o distintos departamentos.

Este esquema de coordinacion parece ser una herramienta que

se adapta bien a los retos que seflaldbamos mas arriba. Sin embar-
go, la misma coordinacion no esta exenta de dificultades:

La cultura individual. Una excesiva cultura de individualismo,
amparada a veces en una interesada y/o falsa interpretacién
de la libertad de catedra, puede dar al traste con un plausi-
ble esfuerzo por responder a los retos que tenemos frente a
nosotros.

La posibilidad de programa/proyecto. El mismo sistema que
permite la posibilidad de individualizar los proyectos docentes
es, al menos en algunos de los casos, lo que genera la dificul-
tad de coordinacion.

El escaso apoyo institucional. Ostentar un cargo de respon-
sabilidad en uno de los niveles de coordinacién no esta va-
lorado institucionalmente ni garantiza la autoridad frente a
otros compafieros para la toma de decisiones. Al final parece
prevalecer la buena voluntad individual o grupal sobre el pa-
pel de coordinacion que se desempefia y las decisiones que
se toman como colectivo.

Con sus luces y sombras, la situacién actual de la implemen-

tacion del Grado en Psicologia supone todo un conjunto de retos y
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tomas de decisiones que no hacen mas que poner de manifiesto el
mayor o menor grado de salud del sistema y los diferentes niveles de
agilidad, realismo y respeto por el alumnado con los que tomamos
las decisiones relacionadas con la docencia en nuestra universidad.
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de un Mapa de Competencias Transversales

Amparo Graciani Garcia

Subdirectora de Innovacion Docente

Escuela Técnica Superior de Ingenieria de Edificacion
Universidad de Sevilla

Resumen

El Mapa de Competencias Transversales de la Titulacion de In-
genieria de Edificacion que, elaborado por el Personal Docente e In-
vestigador de la actual Escuela Técnica Superior de Ingenieria de
Edificacion de la Universidad de Sevilla, fue aprobado en Junta de
Centro de 23 de junio de 2009, aporta una_distribucion por asigna-
tura -con indicacién de nivel competencial requerido- de las compe-
tencias transversales 6 genéricas que, en la Memoria de Verificacion
de Titulo de Ingeniero de Edificacion, se asignan a los 14 mddulos en
los que éste se estructura.

Desde la experiencia de su disefio e implementacién posterior,
se exponen en estas paginas dichos procesos, asi como una reflexion
sobre sus beneficios y las posibilidades de extrapolar esta experien-
Cia a otros entornos.

Introduccion

En mayo de 2011, el Equipo Directivo de la Facultad de Psico-
logia, a través de la entonces Vicedecana de Innovaciéon Docente, la
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Dra. Montserrat Gdmez de Terreros Guardiola, nos invité a participar
en el VII Encuentro sobre Docencia, celebrado en el Centro entre los
dias 13 y 15 de junio de 2011, a fin de dar a conocer a los asistentes
y a la propia Direccién de la Facultad la metodologia seguida en el
proceso de elaboracidén del Mapa de Competencias Transversales del
Titulo de Grado en Ingenieria de Edificacion de la Universidad de Se-
villa (en adelante MCTIE), documento que, aprobado en la Sesién 229
de Junta del Centro, celebrada el 23 de junio de 2009 (e incluido en
el correspondiente acta como Anexo 5), establece las competencias
transversales por cada asignatura del referido Grado, asi como las pau-
tas o niveles que habrian de ser desarrolladas por cada una de ellas.

Ilusionados, entendimos esta invitacidn como un reconocimien-
to a la labor desarrollada desde nuestro Centro que, a la par, eviden-
ciaba la difusion de esta iniciativa, pionera en el ambito universitario,
pero, sobre todo, como una oportunidad para exponer a otros cole-
gas el método seguido, con el convencimiento de que la experiencia,
por sus resultados, podria ser facilmente extrapolada a otras titula-
ciones y Centros.

El documento en cuestion habia sido elaborado en la entonces
Escuela Universitaria de Arquitectura Técnica (actual Escuela Técni-
ca Superior de Ingenieria de Edificacion, en adelante EUAT y ETSIE,
respectivamente) entre abril y junio de 2009, en el marco de un pro-
yecto de Centro subvencionado por la Accién I (Evaluacion de Com-
petencias Asignadas a los Titulos) del I Plan Propio de Docencia de la
Universidad de Sevilla, denominado Disefio de un Mapa de Compe-
tencias Transversales (Genéricas) de la Titulacion de Ingenieria de
Edificacién, y coordinado por la Subdireccion de Innovacién Docente
del Centro, siendo su titular, quien subscribe estas paginas.

Dicho Mapa de Competencias fue disefiado por consenso del PDI
y, en modo proactivo, como herramienta de apoyo al proceso de ela-
boracidn de los proyectos docentes, de cara a la distribucién de com-
petencias y, en consecuencia, a otros dos aspectos estrechamente
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vinculados a ellas, como son el establecimiento de las metodologias
docentes y de los procedimientos de evaluacion.

Se trataba de una de las primeras medidas de transcendencia
acometidas por el recién incorporado Equipo de Gobierno de la Es-
cuela, que, encabezado por su Director, el Dr. José Maria Calama
Rodriguez, iniciaba su mandato en unos momentos de gran incer-
tidumbre con relacién a la inmediatez de la implantacién del nuevo
Grado; con ella, la Direccion del Centro pretendia dar un nuevo paso
a fin de avanzar hacia la implantacién del Plan de Estudios de Inge-
nieria de Edificacion, que finalmente se inicié en el curso académico
2009-2010, en los cursos primero y cuarto, tras haber sido aprobada
por ANECA el 20 de mayo de 2009.

En este sentido, el Equipo tenia conciencia de la necesidad de
realizar actuaciones que, en caso de que el Grado fuera aprobado a
tiempo para su puesta en marcha con el inicio del nuevo curso aca-
démico, garantizaran que los Programas y los proyectos docentes
de las asignaturas del Grado pudieran ser elaborados en los plazos
previstos; asi mismo, partia de las premisas de que, para su plena
efectividad, en la toma de decisiones era conveniente implicar por
invitacion -nunca por imposicion-, a toda la plantilla docente del
Centro (no sélo la del Grado en Ingenieria de Edificacion), a fin de
lograr el consenso y evitar crispaciones, y, en segundo lugar, que
esta toma de decisiones debia realizarse con rapidez, no sélo por la
exigencia de las circunstancias sino también para evitar el desgate
de un profesorado al que aun quedaban por realizar muchos esfuer-
zos consiguientes a la implantacion del nuevo Plan de Estudios.
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Fig.1. Mapa de Competencias Transversales de Ingenieria de Edificacion.
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El marco del Mapa de Competencias Transversales
de Ingenieria de Edificacion (MCTIE)

Desde nuestro convencimiento sobre la utilidad de esta herra-
mienta y de los beneficios del procedimiento seguido en su proce-
so de disefio y consenso, entendemos importante definir de forma
clara la situacion que dio lugar a este documento para que estas
paginas vayan mas alld del relato y la reflexion de un Centro en
particular y que permitan a otros colectivos abordar la conveniencia
de elaborar e implementar alguna herramienta similar, extrapolando
sus beneficios a las particularidades de su coyuntura y sus agentes.
No cabe duda de que las diferencias son notables, pero no por ello
puede despreciarse o singularizarse esta accion: la iniciativa parte
de un Centro que ha de implantar un nuevo Plan de Estudios, pero
épor qué no desarrollar una iniciativa similar, a la luz de las prime-
ras experiencias de una implantacion, durante su desarrollo a fin de
avanzar en el proceso de revision de las Memorias de Verificacion de
nuestros titulos de Grado? Entremos pues en materia.

Diez palabras sirven para, en sintesis, contextualizar el marco
de esta accion. Por un lado, y en lo que respecta a la actitud del PDI
del Centro, incertidumbre, desconcierto, desconocimiento, ansia e
inseguridad; por otro, en relacion al sentimiento de la nueva Direc-
cion, necesidad de preveer, coordinar, ordenary evitar.

De hecho, a mediados de 2009, la situacién de incertidumbre
ante cuando se implantaria el nuevo plan y el desconcierto que ello
generaba en el PDI, con un evidente desconocimiento sobre qué eran
las competencias transversales e inseguridad sobre como abordar su
implementacién y, en especial su evaluacién, se contrarrestaba con
el ansia del profesorado del Centro por afrontar de inmediato la im-
plantacion del nuevo Grado, que tantas perspectivas abria de cara a
la posterior incorporacion a los estudios de Doctorado.
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Frente a todo ello, la ya referida conciencia del Equipo Directivo
sobre la necesidad de preveer situaciones complicadas que exigian
de coordinacién para poner orden y coherencia en el proceso de di-
sefio de los programas y proyectos docentes de asignaturas, a fin de
evitar duplicidades innecesarias, o por el contrario, elusiones en la
asignacion de las competencias transversales establecidas en la Me-
moria de Verificacion del Titulo de Grado en Ingenieria de Edificacion.

El MCTIE daba respuesta a una realidad, al tiempo que se en-
cuadraba claramente en la conciencia del nuevo Equipo Directivo de
la necesidad de avanzar en el desarrollo de la Docencia por Compe-
tencias vy facilitar la implantacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior. De hecho, sera ésta una de las lineas de accion en las
que el Equipo Directivo de la ETSIE trabajaria activamente, desde
el inicio de su mandato, la que, tras la revision del Plan Estratégico
del Centro para su alineacion al Plan Estratégico al de la US, seria la
Linea de Accion 1.2.1 (Impulsar el desarrollo de metodologias do-
centes ajustadas al modelo del crédito europeo y la ensefianza por
competencias), a fin de Impulsar y fomentar la Convergencia Euro-
pea en los estudios (Objetivo Estratégico 1.2.) para trabajar por Un
Centro excelente para aprender y ensefiar (Linea Estratégica 1).

La problematica de origen; su posible
extrapolacion

Pero, en este contexto, écudl o cuales eran el problema a abor-
dar? éSon éstos extrapolables a otras realidades y a otros centros
como para justificar acciones similares?.

En el caso que nos ocupa, el problema era el resultado de la
confluencia de una serie de factores.

En primer lugar, una cuestion de base: el que las competencias
transversales de las asignaturas del Grado en Ingenieria de Edifica-
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cion, no venian definidas en la correspondiente Memoria de Verifica-
cion, en la que las competencias transversales o genéricas se definen
por Modulos, en este caso por los 14 Mddulos en los que se estruc-
tura el Plan de Estudios (Mddulos Basicos, M1 y M2; Especificos, M3-
M10 y Propios, M11-M14). Esta circunstancia es compartida por los
distintos Grados de la Universidad de Sevilla, por lo que el problema
se hace comun, lo que, en principio, justificaria la conveniencia de
acometer la realizacidon de un Mapa de Competencias Transversales.

En segundo término, una realidad: el desconocimiento del per-
sonal docente e investigador sobre el propio concepto Competencia
Transversal o Genérica, y, en consecuencia, sobre cémo desarro-
llar dichas competencias en su aplicacion al proceso de Ensefian-
za-Aprendizaje y, por supuesto, sobre cémo evaluarlas, cuestion, si
cabe, mucho mas compleja.

Si bien es cierto que el nivel de desconocimiento de esta cues-
tion era bastante mas acuciado afios atras, cuando se elabord el
MCTIE, el panorama no es hoy mucho mejor; los docentes de re-
ciente incorporacién parecen mas abiertos a los habitos y exigencias
y al lenguaje del Espacio Europeo de Educacidén Superior, pero, en
general, el resto del PDI es reacio a incorporar estos cambios, mas
aun cuando la implantacion del EEES no se esta produciendo bajo los
parametros numéricos (en lo que a ratio alumno/profesor se refiere)
y materiales deseables y, en principio, previstos.

No obstante, lentamente va calando el esfuerzo realizado por la
mayor parte de los Equipos Directivos de los Centros de la US, los
cuales, en el marco de las diferentes Convocatorias del I Plan Propio
de Docencia de la US, han venido trabajando en la promocién de
la Docencia por Competencias, y en concreto, en la Evaluacion de
Competencias. Es esta realidad, precisamente, la que hace alin mas
factible acometer la realizacién de un Mapa de Competencias Trans-
versales por parte de aquellos Centros cuyo PDI se muestre mas
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abierto a este tipo de iniciativas y, en esencia, a la mejora del Proce-
so de Ensefianza-Aprendizaje, o cuyos Equipos Directivos se sientan
mas motivados a la revisidn y la renovacion de los Programas de
Asignaturas a la vista de la experiencia y el camino recorrido.

Objetivos del MCTIE

Cuatro han sido los objetivos previstos, uno de indole general y
tres concretos, dos de ellos de caracter inmediato y uno mas a largo
plazo.

El objetivo general fue concretar —-mediante consenso- un do-
cumento (a2 modo de mapa) que ofreciera unas pautas competen-
ciales relativas a las competencias transversales que habran de ser
desarrolladas por cada una de las materias del Plan de Estudios de
Ingeniero de Edificacion (objetivo 1).

Como objetivos concretos e inmediatos, se procuraria compren-
der y valorar las competencias asignadas en el Plan de Estudios pen-
diente de aprobacién (objetivo 2); establecer pautas relativas a las
competencias transversales definidas en el Plan de Estudios de Inge-
niero de la Edificacién, en funcién de nivel competencial (nivel que se
pretende alcanzar por cada competencia) y del proceso competen-
cial (es decir, si se pretende abordar cada competencia de un modo
progresivo o puntual), y, como ultimo objetivo concreto inmediato,
la asignacion de competencias para cada asignatura establecida en
el Plan de Estudios (objetivo 3).

Por Ultimo, como objetivo a largo plazo, se procuraria revisar la
idoneidad de las competencias previstas y su formulacion en la MVT,
en base a los conocimientos adquiridos y las valoraciones realizadas
(objetivo 4).
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Agentes participantes

Como ya se ha referido, la Direccién de la ETSIE entendié desde
el comienzo que el éxito de la iniciativa exigia que el proceso de dise-
fo estuvo abierto a la participacién activa de todos los miembros del
PDI del Centro. En este sentido, se invitd a todos ellos, estableciendo
que en su desarrollo deberia tomar parte, al menos, un profesor por
materia incluida en el Plan de Estudios (con independencia de su
caracter) de entre los que, presumiblemente, impartirian la misma,
considerandose totalmente factible, y deseable, que asistieran varios
profesores de una misma materia.

La convocatoria tuvo una gran aceptacién entre los profesores,
habiéndose inscrito 57 profesores. Ademas, se contd con la parti-
cipacién de 3 miembros del PAS (personal de la Biblioteca), por la
presencia de algunas competencias transversales informacionales.

Metodologia de trabajo: material de apoyo y fases
en su desarrollo

La actividad se desarrolléd en tres sesiones que, en su funcién
de su objetivo principal, o en su caso, de los asistentes previstos,
denominamos como Sesion Formativa (Sesién 1), Plenaria (Sesion
2) y Abierta (Sesién 3).

Antes de referir los objetivos de cada Sesion, como éstas se
disefiaron y cuales fueron sus resultados, es necesario indicar que
la actividad estuvo precedida por una importante tarea de seleccion
y preparacién del material de apoyo que seria proporcionado a los
asistentes; dicho material, a fin de propiciar y facilitar su consulta
Y, €n consecuencia, una agil toma de decisiones, se trabajé con es-
mero para que en su presentacion el resultado fuera atractivo, claro,
ordenado, sintético y grafico. Entendiendo el posible interés de su
difusion mas alla del propio desarrollo de la actividad, en tanto po-
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dria beneficiar al mejor conocimiento de la estructura del nuevo Plan
de Estudios (por muchos entonces ignorado), asi como de los funda-
mentos basicos de la Ensefianza por Competencias y de las Compe-
tencias Especificas recogidas en la MVT, el material fue difundido a
todos los que, de algin modo, participaron en la actividad, incluso a
aquellos que sélo asistieron a la sesién formativa.

Aunque informacién se entregd impresa, recogida en una car-
peta, se preparé también un curso WebCt. Con ello, se pretendia
dar cumplimiento al objetivo marcado por la nueva Direccion de la
ETSIE de promocionar el uso de dicha plataforma, en linea con el
Plan Estratégico de la US y conforme, posteriormente (2011), en
el nuevo Plan Estratégico de la ETSIE se estableceria en la Linea de
Accion 4.2.1 (Impulsar el uso de la plataforma integrada de docencia
virtual)!. A tal efecto, se abrié un curso especifico con el nombre de
la actividad, a través del cual los participantes podian realizar cuatro
acciones: obtener el programa y la documentacién de apoyo; obte-
ner las fichas sobre las que se trabajara en las sesiones 2 y 3; comu-
nicarse con la Direccién del Centro con relacién al desarrollo de la ac-
tividad y, por ultimo, cumplimentar una encuesta (andnima) sobre el
desarrollo de la actividad. En este curso, se crearon grupos por Mo-
dulos con objeto de, en su caso, poder establecer liberaciones selec-
tivas de documentos especificamente disefiados para cada Modulo.

En concreto, en la Plataforma WebCT se dispusieron documen-
tos de apoyo para cada una de las tres sesiones que habrian de
desarrollarse, un primer grupo correspondiente a los documentos de
apoyo a la Sesion Formativa y un segundo grupo conformado por la
Fichas disefladas al efecto para su uso en las sesiones 2 y 3.

1 Linea Estratégica 4: Un Centro moderno, renovado y excelente en
la gestidn; Objetivo Estratégico 4.2. Utilizacién de la Ensefianza Virtual.
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Asi, con objeto de facilitar el desarrollo de la Sesion Formativa
(1), su responsable, el Dr. Victor Alvarez Rojo, aportd tres docu-
mentos propios disefiados para la actividad en cuestion, el Power
point La planificacion docente basada en competencias académico-
profesionales (doc.1) y dos textos inéditos, titulados Documento
para autoevaluacion de competencias docentes (doc.2) y El Proceso
de Evaluacion de competencias (doc.3), ademas de un cuarto do-
cumento de trabajo de la Dra. Amparo Fernandez March, de la UPV,
denominado Taller sobre el proceso de Aprendizaje-Ensefianza de
competencias. Materiales de trabajo (s.f.).

Como apoyo a esta misma Sesién Formativa y al objeto de que
los asistentes pudieran trabajar de modo practico con las compe-
tencias asignadas al Grado en Ingenieria de Edificacion, se incorpo-
raron diferentes documentos (docs. 5-11), relacionados con dicho
Plan de Estudios, unos relativos a la Memoria de Verificacion del
titulo (MVTIE), como fueron la propia MVTIE (doc.5), el listado de
competencias genéricas/especificas incluido en ella, bajo el titulo
“Competencias a adquirir” (pp.41-45) (doc.6), el listado de las com-
petencias por Modulos que, bajo el titulo, "Esquema de adquisicion
de competencias” se recoge en la MVTIE (pp. 38-39) (doc.7), y el
Cuadro de asignaturas del Plan de Estudios del Grado en Ingenieria
de Edificacion (Anexo 2) (doc.8).

También se incorporaron una serie de documentos relacionados
con la MVTIE, que, a modo de sintesis grafica, fueron elaborados
desde la Subdireccion de Innovacion Docente, a fin de facilitar su
consulta rapida y transversal a través de codigos de color; en con-
creto, una tabla sobre Mdédulos, materias y asignaturas (doc.9), otra
sobre Mddulos, materias, asignaturas y cursos (doc.10) y Compe-
tencias transversales asignadas por moédulos (doc.11).

En los dias previos al desarrollo de la actividad y durante ésta,
se expuso en el vestibulo del Centro una impresidon a gran formato
del referido documento 10, a fin de difundir entre el personal de la
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ETSIE la estructura modular del Plan de Estudios, en unos momen-
tos en que la US no habia aun dedicado esfuerzos o recursos a su
difusion. De hecho, la expectacion generada puso en evidencia el
desconocimiento del personal sobre dicha estructura, a pesar de la
presupuesta inmediatez del comienzo de la implantacion del Grado.
Esta exposicion se realizéd desde el convencimiento de que la inte-
gracion y la comprension de la perspectiva modular de un Plan de
Estudios es fundamental a la hora de predisponer al PDI para el de-
sarrollo de la Docencia por Competencias, porque le permite obtener
una visién transversal del Plan que incidira en el disefo del recorrido
transversal para la consecucidn de las distintas habilidades a lo largo
del desarrollo curricular del alumno.

Como se ha indicado, también se incorporaron unas fichas para
el desarrollo de las Sesiones 2 (Sesion Plenaria) y 3 (Sesion Abierta).

Las correspondientes a la Sesion 2, destinadas a recoger infor-
macién sobre los niveles competenciales, eran la Ficha 1 (Niveles
competenciales) -completada con un anexo con el listado de com-
petencias transversales incluidas en la MVTIE- y la Ficha 2 (Niveles
competenciales por modulos). En la carpeta entregada al inicio de
la actividad, de la Ficha 3 sélo se incluyd su modelo ya que en rea-
lidad de esta ficha, que habria de ser cumplimentada en la Sesion 3
a fin de recoger la asignacién definitiva de competencias transver-
sales por asignaturas, existirian en realidad 14 variantes en funcion
de las decisiones adoptadas para cada uno de los mddulos del Plan
de Estudios en la Sesion Plenaria; en consecuencia, celebrada ésta
y cumplimentadas con dichas decisiones las Fichas 1 y 2 por parte
de la Subdireccidén de Innovacion Docente, las 14 fichas resultantes
(correspondientes a cada uno de los 14 médulos) se distribuyeron a
través de WebCt, haciendo uso de la liberacion selectiva por grupo
de profesores adscritos a cada Mdédulo.

Como se ha referido, ademas de la plataforma WebCT, al co-
mienzo de la actividad, se entregd a los participantes una carpeta de
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informacién incluyendo el siguiente material: 1. Informacion sobre
la actividad; 2. Todos los documentos disponibles en WebCT, salvo
(por su extension) el doc. 5 (MVTIE); 3. Las Fichas 1 (y anexo) y 2
y el modelo de Ficha 3; 4. El impreso de encuesta de satisfaccion de
la actividad.

Como ya se ha anticipado, la actividad se desarroll6 en tres sesio-
nes, siendo la Sesidn 1 la Formativa, la 2 la Plenaria y la 3 la Abierta.

La Sesién 1 (Formativa) se desarrolld el lunes 20 de abril de 10
a 14 h y el martes 21 de abril de 16 a 20 en el Salén de Grados de
la EUAT. Se realizd en dos turnos, al objeto de que el profesorado
asistente pudiera optar por uno u otro. Consistié en un taller for-
mativo, gratuito, organizado en colaboracién con el ICE de la US,
denominado E/ Aprendizaje de Competencias y la Planificacion de la
Ensefianza, e impartido por el Catedratico de Pedagogia de la US,
Dr. Victor Alvarez Rojo. Su objetivo fue ofrecer los principios basicos
sobre el concepto de competencias, su formulacion, sus tipos y sobre
como establecer la correspondencia entre los tipos de competencias
y sus posibilidades de evaluacion. Cada parte de la sesion consté de
dos intervenciones tedrico-practicas diferentes, con un descanso de
media hora entre ellas. El taller formativo se impartiéo condensado en
4 horas (habitualmente, se imparte en 6 h.) La asistencia a la sesion
formativa era obligatoria para todos los participantes en la actividad
subvencionada en el marco del I Plan Propio de Docencia. No obs-
tante, a este taller formativo pudieron inscribirse también profesores
que no participaban en el resto de las sesiones. Los participantes a la
sesion formativa recibieron un certificado de participacion especifico,
por parte del ICE de la US de haber asistido, al menos, al 80% de
la docencia. La inscripcién se realizd a través de la web de la US, a
partir de la aplicacion AFOROS en el Portal del ICE. Los participantes
contaron con material para esta sesién, tanto en la carpeta del curso
(documentos 1-11) como en el curso abierto en WebCT.
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La Sesion 2 (Sesidon Plenaria) se desarrollé el miércoles 22 de
abril, de 10 a 13 h. y el lunes 4 de mayo de 9 a 14 h., en el Salén
de Grados de la EUAT, con la concurrencia de 57 asistentes. A esta
sesion fueron convocados todos los profesores participantes en la
actividad, solicitando la colaboracion de al menos uno por materia,
y ofreciendo la posibilidad de que un mismo profesor representara
distintas materias. El objetivo de esta sesion fue avanzar en los ni-
veles competenciales, para determinar, en primer término, el nivel
que se pretendia alcanzar por cada competencia y, posteriormente el
proceso competencial, es decir, si cada una de las competencias es-
tablecidas habria de ser entrenada de forma progresiva o puntual.

Durante la Sesién 2, se trabajo en dos fases, siguiendo 3 pasos,
el 1 y 2 para cumplimentar la Ficha 1 y el paso 3 para la Ficha 2.
Para optimizar el desarrollo de esta sesion, agilizando tanto la toma
de decisiones como los procesos de computo, se utilizd el sistema
EDUCLICK interactivo.

Como se ha indicado, la Ficha 1 se cumplimentdé mediante con-
senso en dos pasos (pasos 1y 2). En ella, se establecian tres niveles
competenciales -Basico (A), Medio (B) y Avanzado (C)- marcados en
amarillo, naranja y rojo, respectivamente. Se optd por definir sélo
tres niveles estableciendo la siguiente equivalencia en relacién a los
parametros establecidos por la US para la redaccion de los Programas
de Asignatura en la Aplicacion Algidus: Nivel basico, cuando la com-
petencia se entrena débilmente; medio cuando es moderadamente y
avanzado, cuando la competencia se entrena de forma intensa, salvo
cuando la competencia no se adscribiera a otra asignatura de curso
superior, ya que en este caso implicaria el Entrenamiento definitivo
de la competencia; no se volvera a entrenar después.

En la parte izquierda de la ficha, las diferentes competencias
transversales se relacionaban con una leyenda sintética, como mera
referencia. A fin de evitar que alguna de las competencias errdonea-
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mente formuladas en la MVTIE, pudiera resultar equivoca y dificil de
sintetizar, ésta se anexaba con un listado con el enunciado completo
de cada competencia.

Como vya se ha referido, la ficha 1 se trabajé en dos pasos con el
objetivo de determinar el nivel de adquisicién (paso 1) y los niveles de
progreso deseables, es decir, si se consideraba o no conveniente tra-
bajar las competencias de forma puntual o progresiva y, en tal caso,
desde qué nivel y hasta cual (paso 2). En realidad, esta ficha podria
obviarse y cumplimentar los resultados consensuados directamente
sobre las columnas “niveles competenciales” (A,B,C) de la Ficha 2.

NIVELES
. - FICHA 1
Organizacion y pianificacion G01
Resclucion de problema: G2| |
Toma de decisione: GO3 |
Comunicacion (orallescrital) G04
Andlisis y sintesis| G05
Gestion dela informacion G068
Trabajo en equi G07 . a
Rezonaientocrco RO GO8 ¢Qué nivel alcanzar
Trabajo en equipo interdisciplinarfill il G09 .

. Tisponoroeora T SIERRA SaTpaRnas
Improvisacion y adaptacion Gl1
Liderazg G12
Actitud social G13
Razonamiento, discusion y exposicion| G4
Comunicacion (orallescrita) G15
Buisqueda, analisis y seleccion de informacion G16
Aprendizaje autonomolilil:Nl G17

Conocimientos previos y de vanguardia G18 F .
Aplicacion p‘ofegi::nal s connticnc s ¢ Progresivamente?

. Reunroilerrelr celosjgy G20
‘ansmision en distintos registros de especializacion G21
Aprendizaje autonomo de futur G22
Derechos , oportunidades, accesiblidady valores| G23
Emprendimient 24

Fig. 2. Modelo de Ficha 1 y pasos seguidos en su proceso de cumplimentacion.
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Como ya se ha comentado, para cumplimentar esta ficha, se
recurrié al Sistema Educlick. Por cada competencia especifica, se
prepararon tres diapositivas power point con controles Educlick, con
indicacion de la referencia de la competencia y su enunciado literal,
marcando las palabras clave a fin de facilitar la lectura de los asisten-
tes a la sesién y, en consecuencia, de agilizar el proceso de toma de
decisiones, garantizando la comprension de las decisiones a adop-
tar; en la primera, se preguntaba el nivel a alcanzar (Basico, Medio,
Avanzado); en la segunda, en qué modo se pretendia alcanzar este
nivel (si de forma puntual o de forma progresiva); en la tercera si, en
caso de aceptarse que debia hacerse de forma progresiva, entendian
gue la competencia debia abordarse en los niveles basico/medio,
medio/avanzado o basico/medio/avanzado.

en esta p ia? '60\ éProgresivamente?
Capacidad de A Capacidad de
A. Basico
B. Medio
C. Avanzado
123 45 6 7 8 910111213 1415 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 0 0 123456 7 8 91011121314151617 18 19 20 21 22 23 24 25 0 0
26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 30 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50
0 0 0 0
51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75 - 51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75
76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 100 76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 100

'00'\- De ser progresivo, éen qué niveles?

Capacidad de

A. BASICO (A)- MEDIO (B)-
B. BASICO (A)- MEDIO (B)
G MEDIO (B)-

12345678 910111213 14151617 18 1920 21 2223 24 25

26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50

51 52 53 54 55 56 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 71 72 73 74 75

76 77 78 79 80 81 82 83 84 85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 100

Fig. 3. Modelo de Diapositiva Power Point con controladores Educlick para
toma de decisiones a fin de cumplimentar la Ficha 1.
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El Paso 3 del proceso de toma de decisiones consistié en cumpli-
mentar la ficha 2, también mediante consenso en la Sesién Plenaria.
En las columnas de la ficha, aparecian los niveles competenciales
(A,B y C ya referidos), y unas columnas, por mddulos, correspon-
dientes a los cursos en los que se impartia docencia en cada uno de
los 14 Mddulos del Plan de Estudios, basicos (M1 y M2), especificos
(M3-M10) y propios (M11-M14). Para facilitar la localizacién de los
cursos, se siguié un cédigo cromatico, identificandose los cursos con
los colores que aparecian en el documento 10. En aquellos cursos
en que, en un moddulo, no se imparte docencia, las celdas aparecian
sombreadas en gris.

M ]
A8 2
Organizacion 1 3
Resolucién de problemas
Toma de decisiones| 3
Comunicecion (orallescala)] 4
Anlisis y sintesis| 5 =
Geslidn de la nformacién)
it i R0 En cada mddulo,
Razonamiento crificol E Fd . . . 8 e
Tobeioen saipo A Como distribuir la progresion’
SIS Vet snconis ienin QEEI | | IR (e
Improvisecion y adapiacien 1 LT
Liderazgol 12
13

'
§
5

Bl R alad Rk
| [l B
- Eﬂr——HﬁHh‘-&; HH

Fig. 4. Modelo de Ficha 2 con indicacién del objetivo a alcanzar.
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Para la toma de decisiones, la mesa elabord una asignacién por
modulos, sometiéndose ala aprobacién delos asistentes a partirde una
nueva presentacién Educlick, con nueva diapositiva por competencia.

La Sesion 3 se desarrolld durante el mes de mayo. Los profeso-
res de cada mddulo se reunieron en sesion abierta, en horario libre,
con el objetivo de cumplimentar, de forma consensuada, la Ficha 3,
es decir aquella en la que recogerian las competencias que habran
de ser asumidas por cada materia del mdédulo segun los niveles com-
petenciales establecidos en la Sesidn Plenaria. En la ficha, aparecian
los tres niveles competenciales, las asignaturas de cada médulo, re-
ferenciadas segun aparecen en la MVTIE, es decir con la M (Médulo),
seguida del nimero de médulo, del nUmero de materia y del nimero
de asignatura (Ej. M1.1.1), tal como se recogian en los documentos
9 y 10 de la carpeta.

En cada médulo, FICHA 3

éComo distribuir las competencias?

Organizacién y planificacion Jeli]
Resolucion de problemas
Toma de decisiones
Comunicacion (oral/escnta)
Analisis y sintesis|
Gestion de la informacion

Trabajo en equipo eI}
Razonamiento critico

GO08
Trabajo en equipo interdisciplinar]
Trabajo en contexlo internacional
Improvisacion y adapt

Conocimientos previos y d
Aplicacion profesional de cono

Aprendizaje auttnomo de futuro
Derechos , opertunidades, accesibilidad y valores
Emprendimiento

Fig. 5. Modelo de Ficha 2 con indicacién del objetivo a alcanzar.
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En las celdillas correspondientes, un representante de cada mo-
dulo se ocupd de remitir a la Direccion, via WebCT o al correo de la
Subdireccién de Innovacién Docente el fichero cumplimentado, som-
breando en los colores correspondientes a los niveles competencia-
les basico (A), medio (B) o avanzado (C) las celdillas establecidas
por consenso por los profesores representantes de cada médulo.

Finalizada la actividad y compilada la informacion se procedié a
difundir las conclusiones y revisar el mapa disefado.

Resultados y aportaciones

Como ya se ha indicado, el Mapa de Competencias Transversa-
les del Grado en Ingenieria de Edificacion fue aprobado en la Sesion
229 de la Junta de Centro celebrada el 23 de junio de 2009, inclu-
yéndose como Anexo 5 en el Acta de dicha Sesion, en la que el MC-
TIE fue presentado por la Subdirectora de Innovaciéon Docente como
una herramienta de apoyo y seguimiento que permitiria, de un lado,
definir con mayor precision las necesidades formativas de los alum-
nos de Ingenieria de Edificacion y, de otro, coordinar el desarrollo de
la docencia por competencias de las distintas materias y asignaturas
de dicha titulacion.

A la luz de lo expuesto, pueden resumirse en tres las aportacio-
nes de dicho documento:

1) Determinacion de los niveles de adquisicion a alcanzar de
cada una de las competencias transversales o genéricas, pre-
vistas en la Memoria de Verificacién de Titulo, distinguiendo
tres niveles (basico, medio y avanzado) cuyo alcance habra
de ser definido por el profesorado del Centro en actuaciones
posteriores;
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2)

3)

Determinacion de la secuencia de imparticion de los niveles
definidos en la aportacién 1.

Distribuciéon de las competencias asignadas a cada mddulo
entre las asignaturas que lo conforman, con indicacion del
nivel competencial a alcanzar en cada asignatura, en funcion
del curso en el que se imparta.

Aplicaciones del MCTIE en el proceso de gestion
del Centro

Desde su aprobacion, el MCTIE ha sido un instrumento co-

mun en el desarrollo de la gestion docente del Centro que a través
de diferentes herramientas (Educlick interactivo, formularios im-

presos

y el gestor de encuestas OPINA), ha sido aplicado de cuatro

formas:

8.1

8.2.

8.3.

8.4.

. La implementacion directa en el proceso de elaboracion de

los programas de asignaturas y, en consecuencia, de los Pro-
yectos Docentes de cada grupo.

La obtencidon de informacion de apoyo a un previsible pro-
ceso de revisién -o feedback- tanto de MVTIE y del MCTIE
como de la metodologia docente seguida por el profesorado
del Centro.

Como herramienta para la gestion y el control de los Pro-
gramas de Asignaturas del titulo de Grado en Ingenieria de
Edificacién.

Contrastando su uso a través de la Aplicacion Opina, al in-
corporar una serie de items relativos a la Docencia por Com-
petencias en la Encuesta de Asignaturas.
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Implementacion directa a través de Programas y
Proyectos Docentes

El MCTIE se concibié como herramienta para la planificacion,
el desarrollo y el seguimiento de la docencia a impartir, y para la
elaboracion de los dos documentos que, segun el Reglamento Ge-
neral de Actividades Docentes de la US, aprobado por la Comisién
de Proyectos Normativos en la Sesion de 17 de noviembre de 2008,
han de servir de base para el desarrollo de la actividad docente: el
Programa (art. 11-14) de la asignatura, comun para todos los gru-
pos en que se imparta (art. 13), y el/los Proyecto/s Docente/s de las
asignaturas (art 41-42), que puede ser comun a todos los grupos o
a una parte de ellos y que, realizado por el docente en el marco del
Programa de la Asignatura, habra de ser aprobado por el Consejo de
Departamento correspondiente.

Asi, conforme al articulo 12 de dicho Reglamento, el Programa
de la asignatura debe incluir los Objetivos docentes especificos de la
asignatura en cuanto a la adquisicion de competencias, conocimien-
tos, destrezas y habilidades (apartado d).

Igualmente, las competencias transversales de ser considera-
das en la definicion de los apartados f y g de dichos programas: f)
Actividades formativas, su metodologia de ensefianza y aprendizaje
y su relacion con los objetivos docentes especificos; g) Los diversos
sistemas y criterios de evaluacion y calificacion de las competencias
y capacidades adquiridas por el estudiante, segun lo dispuesto en los
articulos 52 a 67 (ambos inclusive).

Por ello, una primera forma de implementacién del MCTIE fue
con motivo de la elaboracion de los Programas de Asignaturas del
Grado en Ingenieria de Edificacién, que se inicio a raiz de la aproba-
cion por ANECA de la MVT, con la aprobaciéon en 2009 de los progra-
mas de las asignaturas (de primer y cuarto curso) que habrian de
implantarse en 2009-2010, para ir progresivamente aplicandose en
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la elaboracion de los diferentes programas conforme al calendario de
implantacién del Grado en Ingenieria de Edificacién.

Aunque es el Programa el documento que establece las compe-
tencias transversales, la implementacion del MCT también se rela-
ciona con el proceso de elaboracion de los Proyectos Docentes de
las asignaturas que, conforme al articulo 41 de dicho Reglamento
(apartado d), el debe incluir “el sistema concreto, elegido entre
los que figuren en el programa de la asignatura, de evaluacion y
calificacion de las competencias, conocimientos y capacidades ad-
quiridas por los estudiantes”. De hecho, para su determinacion, en
especial con relacidon a los criterios de la evaluacion, a la hora de
redactar el Proyecto Docente de cada uno de sus grupos, el profe-
sor habra de considerar especialmente los niveles competenciales
asignados en el MCT.

La documentacion de la opinién de los docentes se realizd -a
través de un formulario- relativo a las competencias asignadas; se
desarrollaron unas herramientas interactivas —presentaciones Edu-
click- para conocer su valoracion sobre el nivel de trabajo, adquisi-
cion y evaluacion de cada una de las competencias genéricas adscri-
tas que fueron puestas a disposicién de los profesores.

La obtencion de informacion para la revision de
documentos de gestion y del desarrollo de la actividad
docente

Entendemos que un MCT como el realizado sera, sin duda, una
herramienta muy util a la hora de realizar el seguimiento de un Plan
de Estudio por parte de la Comisidn de Seguimiento del Plan de Estu-
dios, que segun el articulo 28.2 del Estatuto de la US y el articulo 46
del Reglamento General de Actividades Docentes que lo desarrolla,
debe velar “por la correcta ejecucion y el desarrollo coherente de los
planes de estudio mediante la verificacion y el control de los pro-
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yectos anuales, y por el cumplimento de los planes de organizacion
docente por parte de los Departamentos que impartan docencia en
el Centro”.

En cualquier caso, un MCT puede ser, como en el caso que nos
ocupa, una herramienta de apoyo a la reflexion. Asi ha sucedido con
relacion al MCTIE, ya que durante su elaboracién se ha procurado
recabar datos a considerar de cara a un previsible proceso de revi-
sion -o feedback- tanto de la MVTIE y como, en consecuencia, del
MCTIE. De hecho, durante este proceso, se pusieron ya en evidencia
importantes deficiencias de la MVTIE con relacion a las Competen-
cias Transversales, tanto de caracter cualitativo (por la existencia de
formulaciones erroneas, equivocas y, en ocasiones, incluso incom-
prensibles) como cualitativos (por ser excesivo el nimero de compe-
tencias asignadas a los diferentes maddulos).

En el desarrollo de la actividad, se solicitd a los participantes que
la sesion 3 que aportaran propuestas de modificacion en la asigna-
cion de competencias asignadas al Modulo al que representaban en
la MVT. A tal fin, se prepar6 una tabla, donde las competencias asig-
nadas aparecian sombreadas, y en la cual habrian de marcar aque-
llas que, segun el consenso del correspondiente grupo de trabajo
habrian de dejar de estar adscritas a este mddulo o, por el contrario,
asignadas a él. Entendimos que estos profesores, por haber recibido
formacion en la materia, estaban en mejor disposicion y mas capa-
citados para opinar con fundamento al respecto que si la consulta se
hubiera realizado de modo general; asi mismo, vinculando la consul-
ta a la Sesidn 3 -recordemos, abierta y por mddulos- se garantizaba
que los profesores se manifestaran con relacion a aquellos médulos
sobre los que tenian mejor conocimiento por ser, previsiblemente, en
los que desarrollarian su labor docente.

Como resultado de aquella consulta, los profesores participan-
tes propusieron 57 reformas en la MVTIE, en 56 de los casos consis-
tentes en la eliminacion de asignaciones competenciales incluidas en
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la MVTIE vy, en un solo caso, en la incorporacion a un modulo de una
competencia en principio no asignada.

Documentando opit

MODULOS :
BASICOS ESPECIFICOS PROPIOS
wi [ o2 s | e | s | e | a7 [ e | o [mato Buin (w2 [n3 [ng]
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Transmisidn en distntos registros de especializacidn
HAprendizaje autdnomo de futuro

Derechos , oportunidades, accesibilidad y valores
Emprendimiento

8[8

Fig. 6. Propuesta de revisién de competencias transversales elaborada por
el PDI en 2009.

Otra forma para obtener informacién de cara a una posible re-
visién de la MVTIE ha sido potenciando procesos de reflexion en los
docentes sobre la opinién de sus alumnos con relacién al modo en
gue han abordado la Ensefianza por Competencias planteada en el
EEES.

Entendimos que encuestar al alumnado podria generar cierta
animadversion en un profesorado aun muy reacio a implementar la
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Ensefianza por Competencias; por ello, parecié mas interesante con-
tribuir a desarrollar procesos reflexivos y voluntarios por parte del
PDI cuyos resultados pudieran servir como herramienta de retroali-
mentacion lo desearan. A tal efecto, la Subdireccion de Innovacidon
Docente trabajé en un Proyecto de Centro subvencionado en la con-
vocatoria de 2009 de la Accion I del I Plan Propio de Docencia de la
UsS, titulado Evaluacion de Competencias de Ingenieria de Edificacion
mediante Educlick interactivo. Con motivo de este proyecto, se ela-
bor6é un material interactivo, en soporte Educlick, a fin de que aquel
profesor que lo deseara y cuando lo estimara conveniente sometiera
a la valoracion de sus alumnos el modo en que habia entrenado y
evaluado las diferentes competencias genéricas asignadas en el MC-
TIE a la asignatura en cuestion.

En concreto, se elaboraron una serie de power points (uno por
asignatura) en los que se solicitaba al alumno que evaluara en una
escalade 1 a5, en qué medida estimaba que, durante el desarrollo de
esta asignatura, se habian trabajado, adquirido y evaluado, cada una
de las competencias genéricas adscritas a la correspondiente asig-
natura en el MCTIE, con opcion al NS/NC. Estos power points fueron
puestos a disposicion de los profesores de las diferentes asignaturas
a fin de que lo utilizaran como herramienta de autoevaluacién sobre
la efectividad de la Docencia por Competencias desarrollada.

Como herramienta para la gestion y el control de
los Programas de Asignaturas del titulo de Grado en
Ingenieria de Edificacion

Tras la elaboracién del Mapa de Competencias, los Departamen-
tos con docencia en el Grado de Ingenieria de Edificacion recibieron
de la Direccién una serie de archivos independientes para su difusion
a los profesores a fin de elaborar los Programas Docentes de las
asignaturas.
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En 2010/2011, la Subdirecciéon de Innovaciéon Docente realizd
una ficha para el seguimiento de las competencias generales y es-
pecificas incluidas en los Programas, una revision de los Programas
comprobando su adecuacién a la MVT, las especificas, y al MCTIE,
las genéricas.

En dichas fichas, se consideraron cuestiones sustanciales y otras
de menor calado; si se corresponden, en su conjunto o a las asigna-
das en estos documentos, si en los programas hay problemas gene-
rados por la aplicacion informatica, si son erréneos los enunciados o
las referencias, si ho recogen la referencia, si los enunciados presen-
tan errores gramaticales u ortograficos y si las competencias se han
transcrito en el orden correcto.

A raiz de ello, se detectd que en el 21% de los programas de
las asignaturas del grado las competencias transversales se no co-
rrespondian con las asignadas en el MCT, reduciéndose al 8% la
falta de correspondencia respecto a las correspondencias especifi-
cas incluidas en la MVT. Este menor error en lo que se refiere a las
competencias especificas frente a las genéricas, se mantenia con
relacion al porcentaje de programas que no recogen las competen-
cias especificas, no habiéndose incluido en el 15 % de ellos todas las
transversales incluidas en el MCT, y en el 11% las especificas las de
la MVT. Tras ello, se notificaron a los departamentos las deficiencias
observadas, solicitdndoles la rectificacion de los programas.

El MCT ha sido de nuevo utilizado en el proceso de revisidon
de los programas del curso académico 2011-2012 realizado por la
Subdireccion de Innovacion Docente de la ETSIE, con motivo de la
elaboracién de un informe sobre el nivel de cumplimiento de norma-
tiva en Programas y Proyectos Docentes de asignaturas a incorporar
como Anexo I en la Memoria Docente del curso, informe que seria
aprobado por en la Sesidn 4 de la Comisidn para el Seguimiento del
Plan de Estudios del Grado en Ingenieria de Edificacidon. En esta oca-
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sion, en la que han vuelto a cuantificarse los errores de la revision
anterior, se ha incorporado un nuevo item relativo a la inclusion en
los Programas de la referencia respecto al rango de entrenamiento
previsto, habiéndose detectado que la mayor parte de los Programas
(42 de 48 asignaturas) no lo incluyen. Actualmente, se continla tra-
bajando para procurar el cumplimiento de la normativa vigente en
los Programas de Asignatura, proceso para el que el MCTIE se viene
mostrando como una herramienta de apoyo, fundamental y de cé-
moda aplicacion.

Items en las encuestas de asignatura sobre el
desarrollo de la Docencia por Competencias.

La ultima de las vias mediante las cuales la Direccién del Centro
ha venido haciendo uso del MVTIE ha sido a través de la Encuesta de
Percepcion sobre Metodologia, Desarrollo y Evaluacion de las Asig-
naturas.

En enero de 2010, a instancias de la Subdireccién de Calidad de
la entonces Escuela Universitaria de Arquitectura Técnica, se redise-
o la Encuesta de Percepcion de Asignaturas entonces vigente, que,
ademas de pasar a denominarse Encuesta sobre Metodologia, Desa-
rrollo y Evaluacion de las Asignaturas, fue radicalmente modificada.
Entre los cambios introducidos, se incorpord un nuevo item, el 2.1,
en el que se solicita al alumno que, con relacidon a las competencias
incluidas en el programa de la asignatura, valore, en una escala de
1 a 4, en qué grado, durante su desarrollo, trabajé las competencias
transversales y las especificas y en cual las adquirio, distinguiendo
en consecuencia cuatro subitems. La inclusién de estos items en la
encuesta se realizd, aun a sabiendas de que durante los primeros
procesos de encuestacion y en tanto el profesorado del Centro no
integrara la idea de la Docencia por Competencias la fiabilidad de
los datos obtenidos seria minima, entendiendo que desde la hones-
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tidad, a consecuencia del propio desconocimiento por parte de los
alumnos sobre el Concepto Competencia, debian ser mayoritarias las
respuestas No Sabe, No Contesta. Pese a ello, se considerd conve-
niente su inclusién como mecanismo para, en un primer momento,
contribuir a generar en el PDI la conciencia de la obligacion de dar
paso a la Docencia por Competencias, que no por objetivos.

Conclusiones

A la vista de los resultados obtenidos y, en especial, de la rapi-
dez del proceso, puede afirmarse que el proceso de disefio del MCTIE
se desarrollé convenientemente, ya que, sin generar problemas ni
discusiones entre el profesorado participante, permitié involucrar a
todo el PDI del Centro. Su aprobacion a través del Unico cauce posi-
ble, la Junta de Centro, permitié a la Direccién abogar por su cumpli-
miento, trasladando a los Departamentos la obligatoriedad de incluir
las competencias asignadas en el MCTIE y en la MVT.

Desde su aprobacion, el MCT se ha evidenciado como una he-
rramienta estratégica fundamental para la adaptacién de la docencia
a las exigencias del EEES, no sdlo para que los 6rganos de gestion
puedan abordar un analisis del nivel de cumplimiento de de norma-
tiva por parte de los programas y proyectos docentes sino para ir
concienciando al propio profesorado sobre la necesidad de realizar el
cambio metodoldgico en su actividad docente que propicie el arraigo
de la Docencia por Competencias y, sobre todo, como una herra-
mienta fundamental en el proceso de revision del Titulo de Grado en
Ingenieria de Edificacion que en proximos afios habremos de realizar.
Por todas estas ventajas, con independencia del formato establecido,
consideramos conveniente que todo un Centro universitario elabore
un instrumento de facil disefio y aplicabilidad que contribuya a ir
avanzando hacia la consecucion de los objetivos previstos en el EEES
y ofrecemos nuestra experiencia a aquellos equipos de gobierno a
los que les pueda interesar ir avanzando en este lento camino.
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Perfil motivacional y afectivo del alumnado
de nuevo ingreso en el Grado de Psicologia
de la Universidad de Sevillatl

Alicia Breva, M2 Paz Galindo,

Antonio Aguilera y M2 Angeles Arias
Universidad de Sevilla

La universidad espaiola se encuentra inmersa, en la actualidad,
en un proceso de transformacion que abarca una doble dimensidn,
politico-administrativa y didactico-metodoldgica (Aguilera, 2005). En
el marco del segundo ambito mencionado, la adopcién del Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) esta provocando un
cambio en el centro de gravedad del proceso educativo, desde la
“ensefianza” al “aprendizaje”. Ello esta suponiendo una modificacion
sustancial tanto en el papel del docente y en el tipo de actividades
formativas que tiene que disefiar, como, de manera muy especial,
en la participacion y/o implicacion que los/as estudiantes han de
tener en las mismas. En este sentido, uno de los grandes retos que
tienen planteadas las instituciones educativas responsables de la
Educacion Superior en nuestro pais se encuentra relacionado con

1 Este trabajo se enmarca en un programa de investigacion mas
amplio, financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién en el contexto
del Plan Nacional de I+D+I (referencia: PSI2008-00015/PSIC) y no hubiera
sido posible sin la concesion de una ayuda dentro del I Plan Propio de Do-
cencia de la Universidad de Sevilla en la convocatoria de 2010, para Ayudas
a la Investigacién Docente (modalidad Centros).
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su capacidad para generar las condiciones que posibiliten que los/as
futuros/as egresados/as universitarios/as se conviertan en agentes
motivacionales centrales de su propio proceso formativo. Originado
e inspirado en este contexto institucional, uno de los propdsitos ge-
nerales que se persiguen delimitando el perfil motivacional y afec-
tivo de los/as estudiantes de nuevo ingreso es contribuir a generar
conocimiento tedricamente fundamentado que posibilite acometer
con garantias dicho reto. El marco conceptual en el que se apoya la
realizacion de este estudio es el propiciado por la denominada Self-
Determination Theory (SDT) o Teoria de la Autodeterminacién (Ryan
y Deci, 2000).

La Self-determination Theory (SDT) constituye una teoria ge-
neral sobre la motivacién humana, centrada en el concepto de ne-
cesidades psicoldgicas basicas, que ha desarrollado una importante
vertiente aplicada. Los escenarios objeto de intervencién, entre los
que destacan los escenarios educativos, han constituido en diversos
estudios el contexto empirico utilizado por los/as investigadores/as
para la exploracion de diferentes hipdtesis asociadas a la generacion
de un conocimiento tedrico orientado a la resolucion de diferentes
tipos de problematicas. En este marco de actuacién general, la rea-
lizacion de un perfil afectivo-motivacional del estudiantado de nuevo
ingreso forma parte de un programa mas amplio de investigaciones
coordinadas orientadas a avanzar en la comprension de los procesos
motivacionales del estudiantado universitario, asi como en el de las
relaciones que pueden establecerse entre dichos procesos y deter-
minadas variables afectivas y conductuales socio-académicamente
relevantes: satisfaccion académica, bienestar emocional, persisten-
cia en la conducta de estudio y rendimiento académico -por citar
algunas de las mas importantes-

Los/as estudiantes universitarios/as varian considerablemen-
te no sodlo en su “nivel” o “grado” de motivacién por los estudios
universitarios sino, muy especialmente, en el “tipo” u “orientacién”
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motivacional que caracteriza su decision de ingresar en la Universi-
dad. Frente a otras importantes propuestas teoéricas que han consi-
derado la motivacion como un constructo unitario, la SDT (Ryan y
Deci, 2000; Deci y Ryan, 2002) postula la existencia de diferentes
tipos de motivacion o regulacion conductual en funcidn del grado de
autonomia (o autorregulacién) que experimenta una persona a la
hora de llevar a cabo una determinada accién intencional. Estos tipos
diferentes de motivacion pueden estructurarse o ubicarse a lo largo
de un continuo que va desde lo que es una conducta totalmente re-
gulada por factores externos (motivacion extrinseca externa) hasta
una conducta que esta totalmente autorregulada y que se lleva cabo
por el placer que se deriva de su ejecucién (motivacioén intrinseca).
Entre ambos tipos de motivacién se hallarian de menos a mas au-
torregulada, la motivacidon extrinseca introyectada (la conducta es
ejecutada para evitar la culpa o la ansiedad y/o para desarrollar
sentimientos como el orgullo), la motivacidn extrinseca identificada
(la conducta se lleva a cabo porque ésta es valorada y experimenta-
da por la persona como algo importante) y la motivacion extrinseca
integrada (la conducta es importante para la persona y ademas es
coherente con el resto de actividades, valores y metas vitales de la
persona). Deci y Ryan (2002) proponen, finalmente, junto a los de
motivacion intrinseca y extrinseca, un tercer constructo, el de “amo-
tivacion”, que puede considerarse, en cierto sentido, como similar al
de “indefension aprendida” —propuesto, inicialmente, por Seligman
en los afios sesenta del siglo pasado- asi, los individuos estan “amo-
tivados” cuando perciben una total ausencia de contingencia entre
su conducta y los resultados de la misma, experimentando con ello
sentimientos de incompetencia e incontrolabilidad.

En las dos ultimas décadas, numerosos estudios (véase por
ejemplo Deci y Ryan, 2008) han ofrecido apoyo empirico a algunas
de las predicciones basicas derivadas de esta teoria: los/las estu-
diantes que exhiban un estilo de regulacion de caracter mas auto-
rregulado obtendran mejores logros académicos que aquellos/as que
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exhiban estilos motivacionales de caracter menos autorregulados.
Asimismo, dichos estudiantes se beneficiaran de una experiencia de
mayor bienestar emocional (entendido éste como la experiencia mas
frecuente de sentimientos positivos, mayor satisfaccion con la vida,
menor frecuencia de sentimientos negativos y una menor presencia
de sintomas fisicos asociados a diferentes enfermedades de caracter
emocional) que los/las estudiantes que presentan un estilo de re-
gulacién conductual controlado mas externamente. La amotivacion
de los/as estudiantes se encuentra asociada con un bienestar mas
bajo y con menor rendimiento académico asi como con una tasa de
abandono de los estudios mas alta.

Tal y como se ha comentado previamente, uno de los conceptos
fundamentales de la SDT es el de necesidades psicoldgicas basicas,
definidas éstas como un nutriente esencial, innato y universal tanto
para el desarrollo de estilos de regulacion mas auténoma como para
un funcionamiento 6ptimo del ser humano (Deci y Ryan, 2002; Ryan
y Deci, 2000). En este marco tedrico de referencia, las necesidades
psicoldgicas basicas son: autonomia, competencia y vinculacion. Au-
tonomia se refiere, fundamentalmente, a la experiencia de “sentirse
origen” de la propia conducta, esto es, a actuar de acuerdo a los
propios intereses y valores. Competencia se refiere a la experiencia
de “sentirse efectivo” en las interacciones con el ambiente social y
experimentar la oportunidad de ejercitar y expresar las propias ca-
pacidades. Vinculacidon, se refiere al “sentimiento de conexion™ con
los otros (y/o de pertenencia a un colectivo), a la vivencia de ser
cuidados y aceptados en el contexto social y/o grupo de referencia
afectiva para el individuo.

Una aproximacion mas reciente, y complementaria a la ya se-
falada, con relacion a la conceptualizacion de la cualidad de la moti-
vacion de los/las estudiantes, se ha desarrollado en torno a la consi-
deracién de las aspiraciones o metas vitales que éstos/éstas poseen
cuando inician un proceso de aprendizaje determinado. Esta linea de
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trabajo se inicié con el analisis de las diferencias individuales en las
aspiraciones vitales de diferentes grupos de individuos y la relacion
de dichas aspiraciones con el bienestar y el ajuste psicolégico de
los mismos (Kasser y Ryan, 1993, 1996). A partir del anadlisis de
los datos obtenidos en estos primeros estudios, de naturaleza ex-
clusivamente correlacional, se establecié una diferenciacién inicial
entre dos grandes categorias de metas vitales: una primera catego-
ria estaba configurada por aspiraciones vitales relacionadas con el
crecimiento personal, las relaciones interpersonales y/o el deseo de
servir a la comunidad; otra gran agrupacion estaba configurada por
aspiraciones vitales mas relacionadas con el éxito social, la imagen
y/o la fama. Algunos de los resultados obtenidos inicialmente evi-
denciaron la existencia de relaciones estadisticamente significativas
entre la importancia relativa otorgada a ambos tipos de aspiraciones
y el bienestar emocional de los colectivos analizados; la relativa im-
portancia otorgada a la primera agrupacién sefialada se relaciond
positivamente con el bienestar; las relaciones entre bienestar y el
segundo grupo identificado (aspiraciones relacionadas con el éxito
social y/o la fama) resulto ser de signo opuesto. Ello llevd a etique-
tar el primer tipo de metas vitales delimitadas como “intrinsecas”
y al segundo grupo como “extrinsecas”, asi como a postular que
las metas intrinsecas, a diferencia de las extrinsecas, promoverian
directamente la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas
delimitadas en la teoria y, por ende, se asociarian a un mejor funcio-
namiento psicoldgico Yy fisico.

Animados a largo plazo por el proposito de ofrecer informacion
de utilidad de cara a la validaciéon de estas (y otras) hipédtesis rela-
cionadas con la teoria, el objetivo del presente trabajo ha sido iden-
tificar el “tipo de orientacion motivacional” que ha guiado a los/las
estudiantes que ingresan en los centros propios de la Universidad
de Sevilla a optar por iniciar sus estudios universitarios, asi como
delimitar su perfil en otras variables motivacionales y emocionales
relevantes, tal como han sido delimitadas en la SDT . En este estudio
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presentamos los resultados obtenidos con los estudiantes de la Fa-
cultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla y, como referencia,
aportamos los mismos resultados referidos con la muestra formada
por el alumnado de titulaciones de la misma area de conocimiento
asi como los referidos al total de estudiantes de todas las titulaciones
y centros de la US que ha participado en esta investigacion. Dichos
resultados hacen referencia al perfil motivacional y afectivo de los/as
estudiantes que ingresaron nuevos en el primer curso de Psicologia en
el afio 2010-2011, sin haber cursado estudios universitarios previos.

Método

Participantes

La investigacién se llevé a cabo en 17 de 25 centros de la Uni-
versidad de Sevilla, encuestando al alumnado de primer curso me-
diante una bateria de cuestionarios estandarizados, de uso frecuente
en la investigacion gestada al abrigo de la SDT. Se recogieron un
total de 3.915 cuestionarios en 112 grupos de 34 grados diferentes.
La muestra correspondiente a los estudiantes de nuevo ingreso en
la Facultad de Psicologia fue de 159 estudiantes, de las que 130 co-
rresponden a mujeres y 29 varones. 523 estudiantes conformaron
la muestra del Area de Conocimiento de Ciencias de la salud y 3396
fueron los estudiantes recién ingresados/as de la universidad de Se-
villa que participaron en el estudio

Procedimiento

Las encuestas fueron administradas, en el contexto del aula, por
el personal cualificado perteneciente a la misma empresa encargada
del asesoramiento técnico en la fase de muestreo, desarrollandose el
proceso de encuesta entre los dias 22 de noviembre y 21 de diciem-
bre de 2010, si bien el 92% de las encuestas se recogieron entre el
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22 de noviembre y el 3 de diciembre de ese afio, es decir unos dos
meses después de haber comenzado los estudios universitarios.

Medidas e Instrumentos

(a) Variables de naturaleza motivacional e Instrumentos de
medida

Tipos de motivacion que subyacen a la conducta de ingresar
en la universidad.

Se utilizé la Escala de Motivacion Educativa (EME-E) (Vallerand,
Pelletier, Blais, Briére, Senécal y Vallieres, 1992), traducida y adap-
tada al espafiol por Nufiez, Martin-Albo y Navarro (2005). El inven-
tario estandarizado esta constituido por 7 subescalas o factores que
recogen los principales tipos de motivacion (o estilos de regulaciéon
conductual) identificados en el marco conceptual de la SDT; éstos,
como ya se ha senalado en el apartado de introduccién, forman par-
te de un continuum motivacional desarrollado en torno a un eje con-
ceptual fundamental: el grado de autorregulacién o autonomia con
la que una persona ejecuta una determinada accion (en nuestro caso
la de ingresar en la universidad). Las subescalas son: Amotivacion
(evalta en qué medida se lleva a cabo una accion sin la intencion
de actuar), Motivacion Extrinseca Externa (evalla en qué medida se
lleva a cabo una accidon para conseguir una recompensa externa),
Motivacidon Extrinseca Introyectada (rastrea en qué medida se lleva
a cabo una accién para evitar sentimientos de culpabilidad o por sen-
timientos de orgullo), Motivacién Extrinseca Identificada (evalla en
que se medida se lleva a cabo una accion por considerarse importan-
te para la persona que la realiza). En este inventario se recogen ade-
mas tres subescalas de Motivacion Intrinseca: Motivacion Intrinseca
hacia el logro (evalla el grado en que una conducta se realiza por
el mero placer que se experimenta cuando se supera o alcanza un
estandar de ejecucién preestablecido); Motivacidon Intrinseca hacia



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

el conocimiento (rastrea en qué medida se lleva a cabo una accién
por el placer que se experimenta mientras se aprende) y Motivacion
Intrinseca hacia las experiencias estimulantes (rastrea el grado en
que una actividad se realiza para divertirse o experimentar sensa-
ciones estimulantes y positivas derivadas de la propia dedicacion a
dicha actividad).

Los/as estudiantes estimaron en una escala Likert de 7 puntos
en qué medida se correspondia cada una de 28 razones, englobadas
en las 7 subescalas del autoinforme, con su situacion personal, esto
es eran verdaderas para ellos/as.

Metas o aspiraciones vitales

Para medir esta variable se ha utilizado una adaptacion de 18
items del Aspiration Index (Grouzet, Kasser, Ahuvia, Dols, Kim, Lau,
Ryan, Saunders, Schmuck y Sheldon, 2005). Los/as estudiantes tu-
vieron que valorar en una escala Likert de 7 puntos la importan-
cia otorgada a distintos tipos de metas, encuadradas éstas en dos
grandes categorias, metas extrinsecas e intrinsecas; las primeras
conformada por: a) las metas de éxito financiero (dinero y bienes
materiales), b) popularidad (ser conocido/a por otras personas) y c)
imagen (aspecto externo), y las segundas compuestas por las metas
de: a) afiliacion (ser estimado por las personas significativas), b)
sentimientos de comunidad (llevar a cabo acciones que reporten be-
neficios a otras personas) y c) autoaceptacién (ser eficiente y activo
en las acciones que uno emprende) (Kasser & Ryan, 1996).

Satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas de
autonomia, competencia y vinculacion.

Se utilizd una traduccion y adaptacion de la Escala de Necesi-
dades Psicoldgicas Basicas (BANES) (Kasser, Davey, y Ryan, 1992),
compuesta por 3 subescalas de 3 items cada una. Concretamen-
te, las subescalas fueron: Autonomia (rastrea en qué medida los/
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as estudiantes perciben que pueden decidir cémo llevar a cabo su
conducta de estudio), Competencia (evallia en qué medida los/as
estudiantes se perciben competentes y eficaces en el estudio de las
materias) y Vinculacién (rastrea en qué medida los/as estudiantes
han estrechado lazos con otros/as estudiantes de su entorno). Los/
as estudiantes tenian que valorar en una escala Likert de 7 puntos
en qué medida habian satisfecho cada una de las necesidades en el
contexto de sus estudios desde el inicio de curso (unos dos meses
antes de cumplimentar la bateria de inventarios).

Expectativas de resultados académicos

Para conocer las expectativas de éxito del colectivo universitario
encuestado en relacidon con los resultados académicos del primer
curso, se ha elaborado un item ad hoc con 6 posibilidades de res-
puesta ordenadas de menor a mayor éxito.

(b) Variables de naturaleza afectiva e Instrumentos de
medida

Bienestar psicoldgico

Se ha utilizado la versién breve de la escala de Bienestar psi-
colégico de Ryff (1989), traducida y validada por Diaz, Rodriguez-
Carvajal, Blanco, Moreno-Jiménez, Gallardo, Valle y van Dierendonck
(2006). Concretamente se han utilizado tres de las seis subescalas
que conforman el inventario: Autoaceptacion (evalla en qué medida
las personas experimentan una actitud positiva hacia si mismas y
hacia los acontecimientos que le han ocurrido en su vida), Propdsito
con la vida (evallia en qué medida las personas se marcan metas
que les permiten dotar su vida de significado) y Crecimiento perso-
nal (evalla en qué medida las personas desarrollan sus propias po-
tencialidades). Los/as estudiantes tenian que estimar en una escala
Likert de 7 puntos en qué medida cada uno de los 12 planteamientos
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que se presentaban en esta escala concordaban con su manera de
ser o ver la vida.

Afecto positivo y negativo

Variables medidas a través del Positive and Negative Affect
Schedule (PANAS), disefiada por Watson, Clark y Tellegen en 1988,
traducida y adaptada al espafiol por Sandin, Chorot, Lostao, Joiner,
Santed, y Valiente, 1999). Consta de 20 items (palabras que des-
criben dichos estados de animo), 10 de valencia positiva y 10 de
valencia negativa. La escala de respuesta es tipo Likert de 7 puntos.
A esta escala se afiadieron 6 items mas con el objeto de medir otras
experiencias afectivas que han sido previamente incluidas en otras
investigaciones relevantes sobre el bienestar emocional y académi-
co. En este caso, se explord el grado en que los/as estudiantes ha-
bian experimentado las experiencias afectivas positivas y negativas
en el contexto de sus estudios desde el inicio del curso (el inventario
se pasé unos dos meses después de haber comenzado el curso).

Sintomas fisicos

Se ha utilizado la subescala de Somatizacion de Brief Symptom
Inventory (BSI) de Derogatis y Elisaratos, publicada en 1983 y vali-
dada al castellano por Aragén, Bragado y Carrasco en el afio 2000.
Se ha explorado, en una escala Likert de 7 puntos, el grado en el
que los/as estudiantes han experimentado nueve sintomas fisicos
relacionados con el estrés en el contexto de sus estudios desde el
inicio del curso.

Satisfaccion con los estudios

Se construyd un item ad hoc para evaluar en qué medida los/las
estudiantes se encontraban satisfechos/as, en esos momentos del
curso, con la decision de haber optado por los estudios que estaban
cursando. De nuevo, se utilizd una escala de respuesta tipo Likert de
7 puntos.
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Resultados

Presentamos a continuacion los resultados obtenidos agrupados
por variables consideradas. En aras de la claridad hemos optado por
resumirlos destacando en cada caso lo mas relevante. El/la lector/a
interesado/a puede solicitar el informe final a los/as autores del es-
tudio.

Perfil general

a) Caracterizacion general del alumnado que ingresa en el
Grado de Psicologia

Las variables consideradas en esta caracterizacion general han
sido las ocho siguientes: (1) sexo, (2) edad, (3) residencia habitual,
(4) situacion laboral, (5) estudios desde los que accede, (6) modali-
dad de bachillerato, en su caso, (7) modo de acceso a la universidad
y (8) orden en el que incluye el Grado de Psicologia entre sus opcio-
nes de acceso a la Universidad.

El perfil, segun las anteriores variables, de los/as estudiantes
gue acceden a los estudios de Grado de Psicologia puede resumirse
de la siguiente manera: Se trata de mujeres (81,76%) de en torno
a 18 afos de edad (81,1%) que viven con sus padres (55,3%) o en
un piso de estudiantes (26,4%) y que no tienen actividad laboral
al margen de sus estudios (86,2%). Proceden de estudios no uni-
versitarios (100%) y fundamentalmente del bachillerato de Cien-
cias Sociales y Humanidades (45,3%) o del de Ciencias y Tecnologia
(39,6%), aunque la mayoria de las mujeres (49,2%) suele proceder
del primero de ellos y la mayoria de los varones (65,5%), del segun-
do. La mayoria acceden tras haber realizado la Prueba de Acceso a
la Universidad (selectividad) (86,8%) y estudiar Psicologia ha sido
su primera opcidn (83%).
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Variables de naturaleza motivacional

b) Razones para ingresar en la Universidad

Los resultados obtenidos mediante la Escala de Motivacion
Educativa (EME-E) (Vallerand y cols., 1992) muestran que los estu-
diantes que ingresan en el Grado de Psicologia muestran mayores
puntuaciones en los items relacionados con la motivacion intrinseca
(X=4,93), aunque con poca ventaja sobre la motivacion extrinseca
(X=4,82). Esta situacion se mantiene tanto para los varones como
para las mujeres, aunque en estas Ultimas la diferencia entre estas
dos puntuaciones es mayor, a favor de la motivacion intrinseca. En
este sentido, los estudiantes de Psicologia se comportan de manera
diferente al resto de estudiantes de las titulaciones del mismo area
de conocimiento (X,,= 4,56 y X,.= 4,88) y del conjunto de estudian-
tes de la Universidad de Sevilla (X,,= 4,36 y X,,.= 4,94).

Cuando analizamos los datos atendiendo a los distintos factores
de cada tipo de motivacion observamos que entre los estudiantes
de psicologia predominan las razones relacionadas con “motivacion
extrinseca identificada” (X=5,74), seguida de las relativas a la “mo-
tivacion intrinseca de conocimiento” (X=5,64), coincidiendo en este
punto con las valoraciones hechas por los varones (X, = 5,82 vy

MEI

Xuc= 5,62) y siendo el orden inverso al que muestran las mujeres

(Xyer= 5,34 y X,,,c= 5,74). Los estudiantes del conjunto de titulacio-
nes del area de conocimiento tienen un comportamiento similar a los
varones de Psicologia (X,,,= 5,71y X,,.= 5,34). Por el contrario, en
el conjunto de estudiantes de la Universidad, los valores mas altos
aparecen en dos factores de Motivacion extrinseca: la “motivacion
extrinseca identificada (X=5,63) y “motivacion extrinseca externa
(X=5,28) apareciendo el factor de motivacion intrinseca mas va-
lorado (la “motivacion intrinseca de conocimiento) en tercer lugar

(X=5,05).
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En resumen, podemos afirmar que los/as estudiantes que ingre-
san en el Grado de Psicologia, especialmente las mujeres (recorde-
mos que son mayoria), tienen una motivacion intrinseca ligeramente
mayor y una motivacién extrinseca ligeramente menor que la que
tienen el resto de estudiantes que ingresan en otras titulaciones
del mismo area de conocimiento asi como la que tiene el conjunto
de estudiantes que ingresan en la Universidad de Sevilla. Asi, las
razones destacadas por los estudiantes que ingresan en el Grado en
Psicologia para elegir estos estudios son: a) “Porque mis estudios
me permiten continuar aprendiendo muchas cosas que me intere-
san” (X=5,95, Motivacion Intrinseca de Conocimiento); b) “Porque
creo que unos pocos afnos mas de estudios van a mejorar mi com-
petencia como profesional” (X=5,73, Motivacion Extrinseca Identi-
ficada); c) “Por el placer de saber mas sobre las materias que me
atraen” (X=5,65, Motivacion Intrinseca de Conocimiento); d) “Por la
satisfaccion que siento cuando me supero en mis estudios” (X=5,60,
Motivacidon Intrinseca de Logro); e) “Porque para mi es un placer y
una satisfaccion aprender cosas nuevas” (X=5,56, Motivacion Intrin-
seca de Conocimiento); f) “Por la satisfaccion que siento al superar
cada uno de mis objetivos personales” (X=5,55; Motivacion Intrin-
seca de Logro); g) “Por el placer de descubrir cosas nuevas para
mi” (X=5,41; Motivacién Intrinseca de Conocimiento); h) “Porque
en el futuro quiero tener una “buena vida”” (X=5,39; Motivacion
Extrinseca Externa); i) “Porque me ayudara a elegir mejor mi orien-
tacion profesional” (X=5,15; Motivacion Extrinseca Identificada).

c) Metas u objetivos vitales

(Los resultados obtenidos relacionados con el tipo de objetivos
vitales (extrinseco e intrinseco) son que los/as estudiantes de Psico-
logia puntian mas elevado en los objetivos vitales intrinsecos de afi-
liacion, autoaceptacion y comunidad (X=6,17) frente a extrinsecos
de dinero, popularidad e imagen (X=3,47). En esto no son diferentes
al resto de estudiantes de la misma area de conocimiento (X,=6,08;
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X.=3,67) y a los del conjunto de titulaciones de la Universidad de
Sevilla (X,=5,85; X.=3,85), aunque las diferencias entre ambas cre-
cen a medida que crece el tamafo de la muestra. Tampoco hay di-
ferencias en los estudiantes de Psicologia entre varones (X,=5,79;
X.=3,08) y mujeres (X,=6,25; X.=3,55).

Entre los objetivos vitales internos, en los/as estudiantes de
Psicologia destacan los de “afiliacién”, tanto considerados en su con-
junto (X=6,23) como en el caso de las mujeres (X=6,35): esos son
también los objetivos que destacan en el conjunto de los estudian-
tes de su misma rama de conocimiento (X=6,16). Sin embargo, los
varones que estudian psicologia y el conjunto de estudiantes de la
Universidad de Sevilla puntian mas alto los objetivos que tienen que
ver con “autoaceptacion” (X=5,67), que es la segunda opcion en el
resto de los casos.

En cuanto a lo que menos preocupa a todas las submuestras es,
por este orden, la imagen (X=2,83 para los estudiantes de Psicolo-
gia), la popularidad (X=3,57 para los estudiantes de Psicologia) y el
dinero (X=4 para los estudiantes de Psicologia).

Las metas mas destacadas por los estudiantes de Psicologia, se
concretan en los siguientes: a) “Superar los retos que se me pre-
senten en la vida” (X=6,37; autoaceptacién); b) “Poder expresar
mi amor a la gente que quiero y/o es especial para mi” (X=6,32;
afiliacion); c) “Sentir que hay personas que me aman de verdad”
(X=6,31; afiliacion); d) “Que las cosas que yo haga sirvan para que
otras personas vivan mejor” (X=6,26; comunidad); e) “Tener con-
ciencia del porqué de las cosas que hago” (X=6,14; autoacepta-
cion); f) Que las personas me muestren afecto y yo a ellas (X=6,06;
afiliacion); g) “Ayudar a las personas que lo necesitan sin pedir nada
a cambio” (X=6,05; comunidad); h) “Ser eficiente” (X=6,01; au-
toaceptacion); y i) Ayudar a que el mundo llegue a ser un lugar me-
jor (X=5,97; comunidad).
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En esta relacion de objetivos estan recogidos todos los items
de las escalas de autoaceptacion, afiliacion y comunidad que son los
tres factores considerados como objetivos vitales intrinsecos.

d) Satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas en el
contexto de los estudios desde el inicio del curso

Estos resultados, obtenidos a partir de la adaptacion de la Esca-
la de Necesidades Basicas (BANES) (Kasser y cols., 1992) muestran
que las vivencias experimentadas por los estudiantes de Psicologia
son, en primer lugar, relacionadas con experiencias de vinculacion
(X=5,65), es decir, de establecer relaciones con otros/as estudiantes
de su entorno. Este perfil es el mismo para los varones de Psicolo-
gia (X,=5,73), para el conjunto de estudiantes de la misma area de
conocimiento (X,=5,45) y para el total de estudiantes de la Univer-
sidad de Sevilla (X,=5,28), mientras que en mujeres la principal
vivencia que experimentan es la de autonomia (X=5,34). Asi, las
vivencias que mas destacan los estudiantes de Psicologia son: a) “He
establecido lazos con las personas que se han preocupado de mi y
por las que yo me he preocupado” (X=5,79; Vinculacion); b) “He ex-
perimentado sentimientos de cercania con las personas con las que
he pasado el tiempo” (X=5,77; Vinculacion); c) “Mis decisiones han
expresado, en general, mi verdadero yo” (X=5,42; Autonomia); e)
“Me he sentido cerca de aquellas personas que han sido importantes
para mi” (X=5,38; Vinculacién); d) Las decisiones que he ido to-
mando han ido encajando con mi manera de ver las cosas (X=5,37;
Autonomia).

e) Expectativas de resultados académicos.

Los resultados muestran que el 40,3% de los estudiantes de
Psicologia estiman que aprobaran “la mayoria de las asignaturas”
(opcidon 3) y el 34,6% sefialan que “aprobaran todas las asignatu-
ras” y “aprobaran todas las asignaturas, incluso alguna de ellas con



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

buena nota” (opciones 4 y 5 respectivamente). Estas previsiones
son mas optimistas entre las mujeres, que afirman que “aprobaran
todas las asignaturas” y “aprobaran todas las asignaturas, incluso
alguna de ellas con buena nota” (opciones 4 y 5 respectivamente)
en un 51,7% frente al 30,8% de los varones, mientras que soélo el
24,1% de las mujeres sefialan que esperan aprobar “la mayoria” de
las asignaturas (opcion 3) frente al 43,8% de los varones. En el resto
de las opciones (1. No aprobaré ninguna de las asignaturas; 2. Sélo
aprobaré algunas materias y 6. Aprobaré todas las asignaturas, la
mayoria de ellas con buena nota), los porcentajes son similares en
ambos sexos.

Por otra parte, considerando el porcentaje de estudiantes que
estiman que aprobaran todas las asignaturas (opcién 4), que apro-
baran todas las asignaturas y alguna de ellas con buena nota (opcién
5) o que aprobaran todas las asignaturas y la mayoria de ellas con
buena nota (opcidn 6) los estudiantes de Psicologia (44% entre esas
tres opciones) parecen tener unas expectativas mas altas que sus
companeros de otras titulaciones de la misma area de conocimiento
(40,9% entre las tres opciones) y que el conjunto de estudiantes de
la Universidad (34,1% entre las tres opciones). Estas altas expecta-
tivas de éxito son mayores entre los varones que estudian Psicologia
(62% entre las tres opciones) que entre las mujeres (40% entre las
tres opciones citadas).

Variable de naturaleza afectiva.
f) Estados y experiencias afectivas relacionadas con las
clases y/o el estudio en la universidad

En la experiencia universitaria de los estudiantes de Psicologia pre-
dominan las vivencias afectivas positivas (X=5,18) sobre la negativas
(X=3,13), siendo esta tendencia mas clara en los varones (X,=5,23;
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X,=2,86) que en las mujeres (X,=5,17; X, =3,19). Aunque la tenden-
cia es similar las puntuaciones dadas a ambos tipos de vivencias se
aproximan mas en la muestra formada por todos los estudiantes de
la misma rama de conocimiento (X,=4,99; X,=3,45) y en la consti-
tuida por los de todas las titulaciones analizadas (X,=4,90; X,=3,42).

Asi pues, estas experiencias predominantes en los/as estudian-
tes de Psicologia son las de interés (X=5,84), entusiasmo (X=5,60),
disfrute (X=5,50), atencién (X=5,48), alegria (X=5,38), actividad
(X=5,31), disposicion para actuar (X=5,19), animacién (X=5,16) y
decision (X=5,01). Por otra parte, las experiencias menos frecuentes
sonlasde: a) culpa (X=2.06), b) tristeza (X=2,48), c) temor (X=2,54),
d) susto (X=2,64), e) enojo (X=2,70) y f) irritacion (X=2,72).

Todos los items mas valorados se encuentran incluidos en el fac-
tor de “afectos positivos” y todos los items menos valorados forman
parte de los “afectos negativos”.

g) Modos de ser y planteamientos de vida

Presentamos a continuacién los resultados obtenidos con las
tres subescalas del Inventario de Bienestar Subjetivo de Ryff (Ryff,
1999) que hemos utilizado: Autoaceptacion, Propdsito con la vida y
Crecimiento personal.

Estosresultadosmuestranvalorespromedioaltosencadasubesca-
la entre los estudiantes de Psicologia (X,=5.98; X, =5,44; X,,=5,20).
Esta misma secuencia de valoraciones (Crecimiento Personal, Propo-
sito con la Vida y Autoaceptacion) se mantiene para la muestra de
las mujeres que estudian Psicologia (X_,=6.02; X, =5,52; X,,=5,19),
para los estudiantes de la misma area de conocimiento (X_=5.82;
X.,=5,49; X,,=5,17) y para el total de la muestra (X_,=5.66; X,,=5,41;
X,,=5,25). En los varones que estudian Psicologia se mantiene como
opcion mas valorada la de crecimiento personal (X_=5,79) pero se
invierte el orden de las otras dos, siendo la segunda la de autocepta-
cion (X,,=5,27) y finalmente la de propdsito con la vida (X, ,=5,08).
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Los items que obtienen mayores puntuaciones por parte de los
y las estudiantes de Psicologia son, en primer lugar, los tres items
incluidos en la dimensidén “Crecimiento Personal”: a) En general,
con el tiempo siento que sigo aprendiendo mas sobre mi mismo/a
(X=6,10), b) Tengo la sensacién de que con el tiempo me he desa-
rrollado mucho como persona (X=6,02); c) Para mi, la vida ha sido
un proceso continuo de estudio, cambio y crecimiento (X=5,81). Los
siguientes items en orden de mayor a menor puntuacién son: a)
Disfruto haciendo planes para el futuro y trabajando para hacerlos
realidad (X=5,77; Propdsito con la Vida); b) En su mayor parte, me
siento orgulloso/a de quien soy y de la vida que llevo (X=5,69; Au-
toaceptacién); c) Mis objetivos en la vida han sido mas una fuente
de satisfaccion que de frustracion para mi (X=5,47; Propodsito con
la Vida); d) Me siento bien cuando pienso en lo que he hecho en el
pasado y lo que espero hacer en el futuro (X=5,47; Propdsito con
la Vida); e) Soy una persona activa al realizar los proyectos que
propongo para mi mismo/a (X=5,31; Propdsito con la Vida); f) Me
gusta la mayor parte de los aspectos de mi personalidad (X=5,20;
Autoacpetacion); g) Tengo clara la direccion y el objetivo de mi vida
(X=5,18; Propdsito con la vida); h) Cuando repaso la historia de mi
vida estoy contento/a sobre cdmo me han ido las cosas (X=5,08;
Autoaceptacién) e i) En general, me siento seguro/a y positivo/a
conmigo mismo/a (X=4,83, Autoaceptacion).

h) Sintomas fisicos desde el inicio de curso

La presencia de estos sintomas, globalmente considerados, en
los y las estudiantes de Psicologia es relativamente baja (X=2,60),
y similar a la media de los estudiantes del mismo area de conoci-
miento (X=2,67) y del total de estudiantes de todas las titulaciones
(X=2,57). No obstante, entre los estudiantes de Psicologia, hay que
sefialar que es ligeramente mayor en las mujeres (X=2,71) que en
los varones (X=2,11).
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Analizando item por item que los que mayor puntuacion obtie-
nen entre el alumnado de Psicologia nunca es mayor que 4 siendo:
a) Cansancio y malestar general (X=3,91) y b) Dolores de cabeza
(X=3,49). Estos mismos items y en el mismo orden son también
los mas puntuados entre los estudiantes del mismo area de conoci-
miento (cansancio y malestar general, X=4,02; Dolores de cabeza
X=3,49) y entre la muestra total (cansancio y malestar general, X
=3,87; Dolores de cabeza X=3,37). Como puede observarse en es-
tos datos, las puntuaciones de los estudiantes de Psicologia en estos
items son mayores que las del conjunto de estudiantes de la Univer-
sidad de Sevilla, pero similares a la de los estudiantes de su misma
area de conocimiento.

i) Satisfaccion con los estudios

Los/as estudiantes de Psicologia presentan una elevada satisfaccion
con los estudios que estan cursando (X=6,18), siendo las diferencias
entre mujeres y varones poco perceptibles (X, = 6,18 X, =6,14). Un
perfil muy similar presentan el conjunto de estudiantes de la misma area
de conocimiento (X=6,13); el total de estudiantes de la Universidad de
Sevilla muestra una satisfaccion un poco menor (X,=5,95).

Discusion y conclusiones

El objetivo de este trabajo ha sido identificar el perfil motivacio-
nal y afectivo del alumnado de nuevo ingreso en el Grado de Psico-
logia de la Universidad de Sevilla desde el marco conceptual definido
por la Teoria de la Autodeterminacion (Ryan y Deci, 2000).

Los resultados encontrados nos permiten describir dicho perfil
motivacional y afectivo del siguiente modo:
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Perfil general:

1.

El alumnado que accede a los estudios de Grado de Psicologia
esta formado mayoritariamente por mujeres de en torno a 18
afios de edad que viven con sus padres o en un piso de es-
tudiantes y que no tienen actividad laboral al margen de sus
estudios. Proceden de estudios no universitarios y fundamen-
talmente del bachillerato de Ciencias Sociales y Humanidades
o del de Ciencias y Tecnologia. La mayoria accede tras haber
realizado la Prueba de Acceso a la Universidad (selectividad)
y estudiar Psicologia ha sido su primera opcion.

Perfil motivacional:

2. Entre sus razones para ingresar en la Universidad se encuen-

tran tanto motivos de naturaleza intrinseca como extrinseca.
Destacan, en primer lugar, las relacionadas con “motivacion
extrinseca identificada” (entrar en el mercado laboral en un
trabajo que guste, preparar mejor la carrera profesional ele-
gida, mejorar su competencia profesional, o elegir mejor su
orientacion profesional) seguidas de las relativas a la “mo-
tivacion intrinseca de conocimiento” (continuar aprendiendo
muchas cosas que le interesan, saber mas sobre las materias
gue le atraen, el placer y la satisfacciéon de aprender cosas
nuevas, o el placer de descubrir cosas nuevas). En segun-
do lugar se sefialan algunas razones que indican una cierta
“motivacion intrinseca de logro” (la satisfaccion que sienten
cuando se superan en sus estudios o al superar cada uno de
sus objetivos personales). Y por uUltimo, también se da alguna
razon de naturaleza “extrinseca externa” (Porque en el futuro
quiero tener una “buena vida”).

Entre las vivencias experimentadas en el contexto de los es-
tudios desde el inicio del curso destacan, en primer lugar, las
de satisfaccion con los estudios cursados y a continuacion, las
relacionadas con el establecimiento de vinculos con otros/as
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estudiantes de su entorno (establecer lazos con otras perso-
nas, experimentar sentimientos de cercania con las personas
con las que ha pasado el tiempo, sentirse cerca de personas
qgue han sido importantes para él o ella). En tercer lugar se
sefialan algunas vivencias que tienen que ver con desarrollar
un sentimiento de autonomia (“Mis decisiones han expresa-
do, en general, mi verdadero yo” o “las decisiones que he ido
tomando han ido encajando con mi manera de ver las cosas”
0 “Me he sentido libre para hacer las cosas a mi manera). Adn
teniendo puntuaciones altas, las que menos destacan los es-
tudiantes de Psicologia son las vivencias referidas a experien-
cias de competencia (asumir y dominar desafios importantes,
sentirse capaz en lo que ha hecho o posibilidad de realizar
con éxito tareas y proyectos dificiles).

4. En cuanto a las metas u objetivos vitales de los estudiantes
que ingresan en los estudios de Psicologia los resultados ob-
tenidos muestran que sus principales aspiraciones son objeti-
vos vitales intrinsecos, fundamentalmente de afiliacién (“po-
der expresar mi amor a la gente que quiero y/o es especial
para mi”, “sentir que hay personas que me aman de verdad”
o “que las personas me muestren afecto y yo a ellas), pero
también de autoaceptacion (“superar los retos que se me pre-
senten en la vida”, “tener conciencia del porqué de las cosas
que hago” o “Ser eficiente”) y de comunidad (“que las cosas
que yo haga sirvan para que otras personas vivan mejor”,
“ayudar a las personas que lo necesitan sin pedir nada a cam-

bio” o “ayudar a que el mundo llegue a ser un lugar mejor”).

5. Los estudiantes de Psicologia suelen ser mas optimistas res-
pecto a sus expectativas de éxito académico que sus compa-
feros de otras titulaciones de la misma area de conocimiento
y que los del conjunto de titulaciones de la Universidad de
Sevilla.
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Perfil afectivo

6. En cuanto a los estados y experiencias afectivas relaciona-
das con las clases y/o el estudio en la universidad podemos
afirmar que en la experiencia universitaria de los estudian-
tes de Psicologia predominan las vivencias afectivas positi-
vas (X=5,18) sobre la negativas. Asi pues, las experiencias
predominantes en los estudiantes de Psicologia son las de
interés, entusiasmo, disfrute, atencion, alegria, actividad,
disposicién para actuar, animacion y decision. Por otra parte,
las experiencias menos frecuentes son las de culpa, tristeza,
temor, susto, enojo e irritacion.

7. En lo que se refiere a los modos de ser y planteamientos de
vida de los estudiantes de Psicologia los resultados muestran
valores promedios altos tanto en proyectos vitales relacio-
nados con el crecimiento personal, como con los referidos
a proposito con la vida y a los de autoaceptacién. En todo
caso hay un cierto predominio de los que tienen que ver con
crecimiento personal (“En general, con el tiempo siento que
sigo aprendiendo mas sobre mi mismo/a”, “Tengo la sensa-
cion de que con el tiempo me he desarrollado mucho como
persona” y “Para mi, la vida ha sido un proceso continuo de
estudio, cambio y crecimiento). Pero también tienen valora-
ciones altas los que tienen que ver las otras dos dimensiones:
propésito de la vida (“Disfruto haciendo planes para el futuro
y trabajando para hacerlos realidad”, “"Mis objetivos en la vida
han sido mas una fuente de satisfaccion que de frustracién
para mi”, “Me siento bien cuando pienso en lo que he hecho
en el pasado y lo que espero hacer en el futuro”, “"Soy una
persona activa al realizar los proyectos que propongo para mi
mismo/a”, “Tengo clara la direccion y el objetivo de mi vida”)
y autoaceptacion (“En su mayor parte, me siento orgulloso/a
de quien soy y de la vida que llevo”, “"Me gusta la mayor
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parte de los aspectos de mi personalidad”, “"Cuando repaso
la historia de mi vida estoy contento/a sobre cdmo me han
ido las cosas” y “"En general, me siento seguro/a y positivo/a
conmigo mismo/a”).

8. La presencia de sintomas fisicos desde el inicio de curso es
relativamente baja en los y las estudiantes de Psicologia
aunque ligeramente mayor en las mujeres que en los va-
rones. Entre los sintomas que mas frecuentemente se citan
estan el cansancio y malestar general y los dolores de cabeza
pero en ningun caso se puede decir que aparezcan de manera
frecuente.

9. Los/as estudiantes de Psicologia presentan una elevada sa-
tisfaccion con los estudios que estan cursando, muy similar a
los/as estudiantes del Area de Ciencias de la Salud y un poco
mayor que el resto de estudiantes de la Universidad de Sevilla

Referencias

Aguilera, A. (2005). Mirando al futuro. Ponencia de clausura pre-
sentada en el Primer encuentro del profesorado de psicologia
sobre la planificacién y el desarrollo de la docencia en el marco
del Espacio Europeo de Educacion Superior. Sevilla, 16 y 17 de
junio de 2005.

Aragon, N., Bragado, M.C. y Carrasco, I. (2000): Fiabilidad y estruc-
tura factorial del Inventario Breve de sintomas (BSI) en adultos.
Psicologia Conductual, 8 (1), 42- 55

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2002). Self-determination research: Re-
flections and future directions. In E. L. Deci & R. M. Ryan (Eds.),
Handbook of self-determination research (pp. 431-441). Roche-
ster, NY: University of Rochester Press.



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Deci, E. L., y Ryan, R. M. (2008). Facilitating optimal motivation and
psychological well-being across life’'s domains. Canadian Psy-
chology, 49, 14-23.

Derogatis, L y Melisaratos N (1983) The Brief Symptom Inventory:
An introductory report. Psychological Medicine 13, 595-605

Diaz, D., Rodriguez-Carvajal, R., Blanco, A., Moreno-liménez, B.,
Gallardo, I., Valle, C. y Van Dierendonck, D. (2006). Adaptacion
espafiola de las escalas de bienestar psicoldgico de Ryff. Psicho-
tema, 18(3), 572-577.

Grouzet, F. M., Kasser, T., Ahuvia, A., Dols, J. M. F, Kim, Y., Lau, S.,
Ryan, R. M., Saunders, S., Schmuck, P., y Sheldon, K. M. (2005).
The structure of goals across 15 cultures. Journal of Personality
and Social Psychology, 89, 800-816.

Kasser, T., Davey, J. y Ryan, R. M. (1992). Motivation, dependability,
and employee-supervisor discrepancies in psychiatric vocational
rehabilitation settings. Rehabilitation Psychology, 37, 175-187.

Kasser, T. y Ryan, R. M. (1993). A dark side of the American dream:
Correlates of financial success as a central life aspiration. Jour-
nal of Personality and Social Psychology, 65, 410-422.

Kasser, T. y Ryan, R. M. (1996). Further examining the American
dream: Differential correlates of intrinsic and extrinsic goals.
Personality and Social Psychology Bulletin, 22, 280-287.

Nufez, J. L., Martin-Albo, J. y Navarro, J. G. (2005). Validacién de
la version espafiola de la Echelle de Motivation en Education.
Psicothema, 17 (2), 344-349.

Ryan, R.M. y Deci, E.L.(2000). Self-Determination Theory and the
facilitation of intrinsic motivation, social development, and well-
being. American Psychologist, 55 (1), 66-78



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Ryff, C. (1989). Beyond Ponce de Leon and life satisfaction: New
directions in quest of successful aging. International Journal of
Behavioral Development, 12, 35-55.

Sandin, B., Chorot, R, Lostao, L., Joiner, T.E., Santed, M.A., y Va-
liente, R.M. (1999). Escalas PANAS de afecto positivo y nega-
tivo: Validacidn factorial y convergencia transcultural. Psicothe-
ma, II, 37-51.

Vallerand, R. J., Pelletier, L. G., Blais, M. R., Briere, N. M., Senecal,
C., y Valliéres, E. F. (1992). The academic motivation scale: A
measure of intrinsic, extrinsic, and amotivation in education.
Educational and Psychological Measurement, 52, 1003-1017.

Watson, D., Clark, L. A., Y Tellegen, A. (1988). Development and
validation of brief measures of positive and negative affect: The
PANAS Scales. Journal of Personality and Social Psychology, 47,
1063-1070.






ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

é¢Qué, cuando y como evaluar en el Grado?

M2 Victoria Hidalgo
Lucia Jiménez
Dpto. Psicologia Evolutiva y de la Educacion

Facultad de Psicologia, Universidad de Sevilla

Yolanda Troyano

Dpto. Psicologia Social
Facultad de Psicologia, Universidad de Sevilla

Resumen

Después de revisar las normativas en que se sustentan las ta-
reas de evaluacion, nos planteamos un doble objetivo. Por un lado
realizar un analisis de la visibilidad y consistencia de los procedimien-
tos de evaluacion recogidos en los Programas y Proyectos docentes
de las 20 asignaturas implantadas hasta la fecha en el grado de
Psicologia y, por otro, examinar las modalidades concretas a través
de las cuales se evallan los aprendizajes del alumnado mediante la
informacién disponible en los programas y proyectos docentes. Los
resultados muestran una mayor visibilidad de los sistemas de eva-
luacion en los programas que en los proyectos docentes y un nivel
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de consistencia total entre ambos. En relaciéon con las modalidades
de evaluacion se observa un sistema equilibrado de aspectos teori-
cos y practicos mediante una evaluaciéon mixta donde el formato de
evaluacion mas frecuente son los examenes individuales. Se aprecia
una tendencia a que el sistema de evaluacidon continua es el mas
satisfactorio para el alumnado.

Introduccion

El plan de estudios del grado de Psicologia de la Universidad de
Sevilla incluye en su disefio 10 asignaturas por curso académico, dis-
tribuidas de manera proporcional a lo largo del afio de modo que se
imparten 5 asignaturas en cada semestre. Se trata aun de un grado
muy joven, con tan solo 2 ainos de vida, en los que se han implantado
los cursos primero y segundo, es decir, 20 asignaturas en total. Nos
encontramos pues, en nuestra opinién, en un momento del proceso
de implantacion idéneo para la reflexion, ya que contamos con cierta
experiencia en materia de evaluacidon en el nuevo espacio europeo
de educacidén superior, a la vez que con margen de maniobra para
incluir mejoras en los futuros cursos aun por implantar e incluso en
los ya implantados en funcién de las lecciones aprendidas.

Con animo de realizar, por tanto, un ejercicio de reflexién (Util
para el camino que aun nos queda por recorrer en materia de eva-
luacién en el espacio europeo de educacion superior, hemos llevado
a cabo un analisis de los procedimientos de evaluacion recogidos en
los programas y proyectos docentes de las 20 asignaturas implan-
tadas hasta la fecha en el grado de Psicologia. Ademas, hemos re-
cogido las impresiones de alumnado y profesorado sobre el sistema
de evaluacion del grado. Estas impresiones fueron expresadas en
encuentros informales con los delegados y delegadas de clase y el



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

profesorado, asi como en las distintas reuniones de coordinacion que
se celebran horizontalmente en cada curso académico.

Aspectos a tener en cuenta en la evaluacion

Este apartado tiene el propdsito de ser util al profesorado en sus
actividades de evaluacion. Se ha elaborado a modo de compendio de
conceptos interrelacionados. Se incluyen referencias y comentarios
sobre el articulado de la diferente normativa en que se sustentan las
tareas de evaluacion, sin entrar en la literalidad de dicho articulado
gue, en caso de duda, sera la referencia valida.

La normativa a la que nos estamos refiriendo y que, por como-
didad, nombraremos por siglas es:

e Estatutos de la Universidad de Sevilla (EUS).
e Reglamento General de Actividades Docentes (RGAD).

e Normativa Reguladora de la Evaluacion y Calificacién de las
Asignaturas (NRECA).

Antes de centrarnos en el tema de evaluaciéon vamos a revisar
dos conceptos importantes. Son los que denominamos Programa y
Proyecto docente.

El Programa y el Proyecto docente de una asignatura

El Programa es un instrumento mediante el que los Departa-
mentos desarrollan objetivos, contenidos y actividades, ya sean for-
mativas o de evaluacion (Art. 11 del RGAD). Es fundamental para
la transferencia europea de créditos. Debe estar publicado en el sitio
web de la universidad antes del periodo de matricula. Se actualiza
cuando es necesario, tendiendo a mantener su contenido durante la
vigencia del Plan de Estudios.
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Se aprueba en Consejo de Departamento, es comun para todos
los grupos de esa asignatura y se remite al Centro para difusion (Art.
13 del RGAD).

Las modificaciones (Art. 14 del RGAD) del Programa se acuer-
dan en Consejo de Departamento y no afectaran al Plan de Estudios.
Se aplican el curso siguiente. La iniciativa puede partir del Director
del Departamento, de la Comisién de Docencia del Departamento o
de la Comisidn Especifica de Seguimiento del Plan de Estudios men-
cionada en los articulos 46 del RGAD y 28.2 de los EUS.

El Proyecto docente es la propuesta concreta de como se llevara
a cabo, en cada curso, en cada grupo, el Programa. Su contenido y
elaboracion se regulan en los articulos 41 y 42 de RGAD.

Consiste en un documento que elabora el profesorado para cada
asignatura que imparte. Puede unificarse y haber un solo Proyecto
docente para todos los grupos de una asignatura o para parte de
dichos grupos. Contendrda, al menos, los nombres del profesorado,
datos del Programa, el temario detallado, una resefia metodoldgica
y bibliogréfica, el sistema vy los criterios de evaluacion y califica-
cion de las competencias conocimientos y capacidades adquiridas,
horarios de clase y fechas de exdamenes o pruebas aprobadas por la
Junta de Centro. Lo aprueba el Departamento. Tiene caracter anual
(Art. 41 del RGAD vy Art. 54 de los EUS).

El profesorado los presenta al Consejo de Departamento que,
tras las subsanaciones pertinentes, a realizar en menos de una se-
mana, los aprueba, remitiéndolos al Centro para difusion antes de
abrir el plazo de matricula. Las modificaciones seran excepcionales
y, de afectar a la evaluacion, deberan contar con el visto bueno de
los Delegados de los grupos afectados (Art. 42 del RGAD).

El contenido de los Programas de las asignaturas se empieza
a tratar en el Art. 12 del RGAD, que introduce el tema de la eva-
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luaciéon en su apartado g). En dicho apartado se mencionan los
sistemas y criterios de evaluacidn y calificacién de las compe-
tencias, conocimientos y capacidades adquiridas por los estudiantes,
remitiendo a los articulos 52 al 67 del RGAD ambos incluidos. Mas
adelante entraremos en el contenido de estos articulos.

Una vez hecho este breve repaso de los Programas y los Proyec-
tos docentes, vamos a pasar a la evaluacion.

La evaluacion

Seran objeto de evaluaciéon (Art. 52 del RGAD) las compe-
tencias, conocimientos y capacidades adquiridas por los estudiantes
segun los objetivos de Programa. La responsabilidad de la evalua-
cion recae sobre el profesorado, de acuerdo al Proyecto docente, sin
perjuicio del derecho a evaluacién por tribunal a que se refiere el
articulo 55 del RGAD. Si por paro académico u otra causa reconoci-
da, no se cubren todos los contenidos programados, el alcance de la
evaluacion se acordara entre el profesorado y los representantes,
del alumnado afectado. La falta de acuerdo la resolvera la Comision
de Docencia del Departamento, oidos los delegados y el profesorado
afectado.

Se evaluaran también las competencias, conocimientos y ca-
pacidades adquiridas por el estudiante por la realizacion de practicas
externas y del trabajo fin de carrera, en los términos que se regulen.

Los sistemas de evaluacion y calificacion

Vienen tratados en el Art. 55 de los EUS, donde se recoge que
las normas de evaluacion y calificacion las establece el RGAD, y
el Consejo de Gobierno en desarrollo del RGAD. Establece, asimis-
mo, que los sistemas de evaluacion y calificacion podran basar-
se en:
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Participacion en clases, seminarios y otras actividades.
Trabajos presentados.

Examenes.

>N

Otras pruebas.

Por su parte, el Art. 56 del RGAD determina, sin discrepar de
lo anterior, que los sistemas de evaluacion y calificaciéon podran
basarse en:

1. Actividades de evaluacion continua.

2. Examenes parciales o finales.

Y lo amplia haciendo referencia a pruebas, horas minimas de
clases practicas, trabajos, proyectos o practicas, y seminarios. Insis-
te, ademas, en una evaluacién integral de todas las actividades de
evaluacion y en la uniformidad de criterios para todos los grupos de
una materia, con independencia del nimero de Proyectos docentes.

Las actividades de evaluacion continua del Art. 56 mencionado
se tratan en el Art. 58 del mismo RGAD. Se realizaran siempre den-
tro del horario lectivo fijado en el Plan de Organizacion Docente, de
sus resultados se informara al alumnado cuando se establezca, y
comprenden:

1. Participacién activa en clases tedricas, practicas o semina-
rios.

2. Realizacion de las practicas que se programen, en las instala-
ciones que se determinen.

3. Presentacion de trabajos.
Otras pruebas, como controles peridédicos de conocimiento.

5. Otras actividades de evaluaciéon que cuenten con profesora-
do, sean ante un grupo, y en las instalaciones que se deter-
minen.
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Los examenes parciales y finales también mencionados en el
Art. 56 son objeto del Art. 59 del RGAD. Con excepcidon de los de
tercera convocatoria ordinaria, sus periodos se fijan en el calendario
académico (Art. 31 b RGAD). Se facilitara, en consonancia con el Art.
55 c de los EUS, un examen comun y de la misma duracién para to-
dos los grupos de la asignatura, si es posible. El procedimiento sera
segln normativa. Los examenes orales seran publicos, en linea con
el Art. 55 e de los EUS vy asistira, al menos, un miembro del tribunal
especifico de evaluacion de la asignatura, que no sera evaluador. El
profesorado de la asighatura debe estar presente y tomar parte en
la vigilancia de los examenes de su asignatura. El profesorado del
Departamento debe colaborar en la vigilancia de exdmenes de las
asignaturas del Departamento. La organizacion y coordinacion co-
rresponde al Director del Departamento que consultara con los coor-
dinadores de las asignaturas, buscando la equidad entre el reparto y
la dedicacion docente.

Aplicacidn de los sistemas de evaluacion y calificacion

Contempla también el Art. 55 de los EUS que: los sistemas de
evaluacion preveran que se pueda aprobar la asignatura por cur-
Sso.

La calificacion de exdmenes o la global por curso sera recurrible,
en apelacion, ante tribunales especificos. Su composicién y proce-
dimientos se regulan en el RGAD. Cualquier estudiante podra ser
evaluado, si lo solicita, por estos tribunales.

Los sistemas de evaluacion y calificacion se ajustaran a las
normas siguientes:

1. Los criterios de evaluacion y calificacion seran uniformes
para todos los grupos de una asignatura y figuraran, con los
sistemas, en el Programa.
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2. Cada estudiante podra optar entre los sistemas de evalua-
cion ofrecidos, sin que se vea afectada (Art. 57 del RGAD) la
calificacion maxima posible. Este derecho se ejerce eligiendo
grupo, cuando se permite, o solicitando cambio de grupo al
Decano o Director del Centro, quien remitira copia al Director
del Departamento.

3. Si el sistema incluye examenes, de ser posible, se facilitara
uno comun a todos los grupos.

4. En las asignaturas anuales cuya evaluacion primordial se
base en examenes, se realizardn dos parciales. Superarlos,
junto a los demas elementos de evaluacién y calificacion,
supondra el aprobado por curso.

5. Los examenes orales seran publicos.

Los estudiantes tienen derecho a revisién de pruebas en su
presencia.

Normativa que sustenta la evaluacion

El Art. 53 del RGAD deja en manos del Consejo de Gobierno
el desarrollo del Art. 55 de los EUS en forma de normativa de eva-
luacién y calificacién (NRECA) contando, ademas, con los principios
generales del Cap. 4 del RGAD.

Dichos principios generales se concretan en el Art 54, y son:

1. Los estudiantes tienen derecho a la correccion objetiva de los
medios de evaluacion asi como a conocer las calificaciones,
su revision e impugnacion recurriendo al RGAD.

2. Los estudiantes tienen el deber de participar en las activida-
des programadas para su evaluacion.

3. Los profesores tienen el deber de evaluar de manera objetiva
y segun el Proyecto docente.



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Conviene prestar atencion también a lo regulado en cuanto a
Tribunales especificos de evaluacién (Art. 55 del RGAD):

Al aprobar el Plan de Asignacion del Profesorado, los Consejos
de Departamento elegiran, en la misma sesion, un tribunal especifico
de evaluacion y otro suplente. Cada uno con tres profesores del area
o area afin de la asignatura. El estudiante puede ejercer su derecho
a ser evaluado por este tribunal, solicitAndolo mediante escrito debi-
damente motivado, al Decano o Director del Centro, quien remitira
copia al Director del Departamento en el plazo establecido.

Ampliando lo que se decia en la introduccién de este apartado
en lo referido al desarrollo del articulo 55 de los EUS, la actividad
evaluadora estd también cubierta por la Normativa Reguladora de
la Evaluacion y Calificacion de las Asignaturas (NRECA). Esta regu-
lacion fue aprobada segun acuerdo 6.1 del Consejo de Gobierno de
29 de septiembre de 2009. En su Cap. I, Principios Generales, Art.
1 sefiala, en linea con lo que llevamos viendo, que serédn objeto de
evaluacion individual las competencias, conocimientos y capacidades
adquiridas por los estudiantes en relacidn con los objetivos y los co-
nocimientos fijados en los programas de las asignaturas.

En la NRECA podemos encontrar los detalles necesarios para el
desarrollo de la actividad de evaluacién. Fue publicada en el BOUS
num. 9, de 16 de octubre de 2009.

Evaluacion de los aprendizajes en los Programas y
Proyectos docentes del grado de Psicologia

Con objeto de disponer de una primera fotografia panoramica
de los procedimientos de evaluacion recogidos en los Programas y

Proyectos docentes del grado de Psicologia, hemos analizado su vi-
sibilidad para el alumnado, asi como la consistencia entre los proce-
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dimientos descritos en los Programas y Proyectos docentes de cada
asignatura.

Para obtener una idea de la visibilidad de los procedimientos
de evaluacion recogidos en los Programas y Proyectos docentes de
las asignaturas del grado, hemos tratado de situarnos en el papel
de las alumnas y los alumnos de nuestra Facultad consultando las
fuentes accesibles para ellos: las paginas web oficiales de la Facultad
de Psicologia y de la Universidad de Sevilla (Facultad de Psicologia,
s.f., Universidad de Seuvilla, s.f.). Del total de las 20 asignaturas im-
plantadas, se encuentra disponible el Programa de 19 de ellas (95%
de las asignaturas), aunque solamente en 18 de los Programas ac-
cesibles se describe el sistema de evaluacion (90% de las asig-
naturas). En relacién a los Proyectos docentes, de los 120 proyectos
posibles (resultado de multiplicar 20 asignaturas por 6 grupos cada
una), Unicamente 57 de ellos se encuentran accesibles para el alum-
nado (47,5% de las asignaturas) o, dicho de otro modo, de las 20
asignaturas implantadas, en 11 de ellas se recogen los Proyectos
docentes en los que se especifican los procedimientos de evaluacion
(55% de las asignaturas). Es decir, nuestro alumnado cuenta con un
nivel de acceso elevado a los sistemas de evaluacion a través de los
Programas de las asignaturas, si bien existe una ausencia importan-
te de Proyectos docentes.

Una vez examinada la visibilidad de los Programas y Proyectos
docentes de las asignaturas del grado, hemos contrastado el nivel
de consistencia entre ambos documentos para cada una de las
asignaturas implantadas en lo que a procedimientos de evaluacion
se refiere. A este respecto, de las 11 asignaturas en las que hemos
podido llevar a cabo este analisis, hemos observado una coincidencia
total en el 90,91% de las ocasiones y, en el Unico caso en el que no
existia coincidencia total, si se observaba un alto grado de cohe-
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rencia. Podemos hablar, por tanto, de un nivel de consistencia total
entre el sistema de evaluacion descrito en los Programas y Proyectos
docentes.

Modalidades de evaluacion en el grado de
Psicologia

Una vez obtenida una imagen panoramica acerca de la visibi-
lidad y consistencia de los procedimientos de evaluacion recogidos
en los Programas y Proyectos docentes de nuestras asignaturas, nos
parece interesante examinar con mayor detenimiento las modalida-
des concretas a través de las cuales se evallan los aprendizajes del
alumnado. A este respecto, y con la informacion disponible en los
distintos programas y proyectos, hemos tratado de responder a las
siguientes preguntas: équé se evalla?, écuando se evalta? y écomo
se evalla en el grado?

Como sefialdbamos en la fundamentacién legislativa de este ca-
pitulo, la respuesta a la pregunta équé se evalia en el grado?
pasa por considerar las competencias que se pretenden desarrollar
entre el alumnado. A este respecto, en primero y segundo del grado
de Psicologia se evallan entre 7 y 49 competencias transversales o
genéricas (M = 28,60), asi como entre 3 y 20 competencias especi-
ficas (M = 7,75).

Ademas del analisis de competecias, un indicador complemen-
tario, del tipo de contenido considerado en la evaluacién de aprendi-
zajes del grado de Psicologia, esta relacionado con el papel otorgado
a los conocimientos “practicos” en la evaluacion. En la Figura 1 se
presenta de forma grafica la distribucion de asignaturas en funcién
del peso otorgado a los contenidos tedricos y practicos en la evalua-
cion del alumnado.
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40% 30% B Se desconoce
H Solo teoria

Mas teoria que practica

® Equilibrado o integrado
5%

25%

Figura 1. Peso de contenidos tedricos y practicos en la evaluacion.

Como puede observarse en la Figura 1, en casi la totalidad de
las asignaturas implantadas de las que se dispone de informacion
se toman en consideracion contenidos practicos en el proceso de
evaluacion. Ademads, cabe destacar que entre estas asignaturas que
contemplan la consideracion de contenidos practicos en la evalua-
cion, en la mayor parte de los casos se observa una distribucién bas-
tante equilibrada de aspectos tedricos y practicos, bien sea porque
ambas cuestiones se evallan de forma integrada o bien porque su
peso en la calificacion esta orientado a buscar el al 50%.

En relacion a la pregunta écuando se evalia en el grado?,
los procedimientos de evaluacidon de nuestra Facultad incluyen los
examenes parciales o finales, asi como las actividades de evaluacion
continua recogidas en la normativa descrita con anterioridad. Ade-
mas, hemos observado que es frecuente la combinacion de ambas
modalidades de evaluacidon (actividades de evaluacidon continua vy
examenes finales), por lo que hemos recogido una tercera categoria
denominada “evaluacién mixta”. En la Figura 2 se presenta la distri-
bucion de las asignaturas del grado de acuerdo con los momentos
de evaluacién.
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40,00%

B Evaluacion final
Evaluacion continua

® Evaluacion mixta

18,34%

Figura 2. Momentos de evaluacion en el grado de Psicologia

Como puede observarse en la Figura 2, el sistema de evalua-
cion mas frecuentemente empleado en el grado es un formato mixto
combina pruebas continuas y finales (40,00%), seguido de un sis-
tema de evaluacion final (36,66%) y en ultimo lugar un sistema de
evaluacion continuo (18,34%).

Finalmente, en relacion a la pregunta écoOmo se evalta en el
grado?, un examen minucioso de los programas de las asignaturas
nos ha permitido observar que se emplea una gran variedad de for-
matos de evaluacién. Entre las distintas actividades evaluativas pro-
puestas en las asignaturas del grado, el formato de evaluacién mas
frecuente es el que requiere una produccién individual. En este sen-
tido, en la totalidad de las asignaturas del grado se emplean exame-
nes como elementos de evaluacion, bien sea con preguntas abiertas
o tipo test (opcién multiple o verdadero-falso). Entre las modalida-
des de evaluacion individual un nimero considerable de asignaturas
también incluyen analisis de textos, asistencia y participacién, asi
como resolucion de problemas o casos practicos; en un nimero re-
ducido de ocasiones se citan otras actividades de laboratorio.
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Algunas asignaturas del grado optan por un formato de eva-
luacién en pequefio grupo, en todos los casos combinado (y no ex-
cluyente) con el formato de evaluacion individual. En relacién a las
actividades de evaluacién en pequefio grupo, la actividad de evalua-
cion generalizada es la realizacion de informes tedrico-practicos, que
pueden ser de diversa naturaleza: resolucion de problemas, casos
practicos, investigaciones, debates, videos, entrevistas, etcétera. En
varias asignaturas del grado se incluye también la exposicién oral y
en un numero muy reducido de asignaturas se propone el diario de
trabajo como una actividad de evaluacion en pequefo grupo.

Principales fortalezas y debilidades del sistema de
evaluacion

Las principales fortalezas

Los y las estudiantes consideran que hay suficiente claridad en
los criterios de evaluacion y que, en la mayoria de los casos, los
objetivos propuestos por el profesorado son alcanzables. Se valoran
especialmente los sistemas de evaluacion continua o por parciales;
sobre todo, cuando hay una supervision y un feedback de las activi-
dades evaluables y cuando los profesores y profesoras son flexibles
en las fechas de entrega de los informes.

El profesorado destaca las ventajas de aplicar un sistema de
evaluacion diverso. Esta diversidad permite integrar pruebas indivi-
duales para discriminar el nivel de competencia sobre aspectos con-
ceptuales de la asignatura, y actividades grupales que favorecen el
entrenamiento para el “trabajo en equipo”. La mayoria del profesora-
do esta realizando un importante esfuerzo por evaluar competencias
aplicadas y transversales recogidas en el Plan de Estudios.
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Algunas debilidades

El personal docente se plantea un nimero considerable de du-
das e incertidumbres acerca de los nuevos sistemas de evaluacion
puestos en marcha. Las cuestiones mas importantes tienen que ver
con la homogeneidad en los criterios de evaluacion y niveles de exi-
gencia tanto entre asignaturas diferentes como entre distintos gru-
pos de una misma asignatura.

Ademas de estas dudas, los sistemas de evaluacion continua
acarrean una serie de problemas que son detectados tanto por los
docentes como por los estudiantes:

e Excesiva frecuencia de pruebas de evaluacidon continua y so-
lapamiento a veces entre distintas asignaturas.

e Problemas de asistencia en algunas asignaturas cuando hay
pruebas de evaluacion continua en otras.

e Escasa capacidad de las aulas para evaluacién de procesos.

e Dificultad para adaptar el sistema de evaluacién continua en-
tre alumnado no presencial.

Conclusiones finales

La primera conclusion importante que podemos destacar tiene
que ver con la existencia de una importante diversidad en los siste-
mas de evaluacion utilizados. Tanto dentro de cada asignatura como
en el analisis inter-asignatura se observan distintas actividades de
evaluacion que permiten evaluar diferentes competencias (incluidas
las transversales) y, con frecuencia, responden a estilos diversos de
aprendizaje. Por tanto, en nuestra opinion, se trata de un aspec-
to positivo de los sistemas de evaluacidén ya que la variabilidad en
las pruebas de evaluacién incrementa las posibilidades de atender a
los distintos estilos de aprendizaje que pueden presentar nuestros
alumnos y alumnas. Es necesario sefialar, sin embargo, que algunos
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docentes han mostrado su preocupacion por la dificultad asociada a
esta variabilidad en cuanto a lograr homogeneidad en los criterios
de evaluacion entre asignaturas en actividades de evaluacién comu-
nes.

Si tuviéramos que destacar el procedimiento de evaluacion mas
utilizado, sin duda hay que decir que existe un importante predomi-
nio de una evaluacién mixta, con pruebas de evaluacion continua y
examen final. Hay que recordar que una de las apuestas mas firmes
del grado de Psicologia ha consistido precisamente en derrocar la
distincién entre contenidos tedricos y practicos, partiendo del su-
puesto de que la transferencia de los conocimientos tedricos a la
practica profesional requiere de su ensefianza explicita en el aula vy,
por tanto, de su evaluacion. La evaluacidon mixta que se esta utilizan-
do ayuda a cumplir con estos planteamientos.

En general, existe una buena visibilidad de los sistemas de eva-
luacidén. En casi la totalidad de las asignaturas del Grado aparecen
detallados en los programas presentes en la pagina web de la Uni-
versidad y los estudiantes tienen acceso a ellos. Hay mucha menor
visibilidad de las diferencias que existen entre los sistemas de eva-
luacién de los distintos grupos de una misma asignatura ya que, con
frecuencia, esas diferencias no se recogen en los proyectos docen-
tes o estos no estan disponibles en la red para los estudiantes. En
todo caso, se observa una importante consistencia entre programas
y proyectos en cuanto a informacion sobre procedimientos de eva-
luacion.

En términos generales, parece que se aprecia una tendencia a
que el sistema de evaluacion continua sea el mas satisfactorio para
el alumnado. Probablemente esto tiene mucho que ver con que el
andamiaje durante el proceso de aprendizaje favorece el rendimien-
to posterior; para ello es muy importante la claridad y el proceso
de supervision/secuenciacién que se lleve a cabo. El profesorado a
cargo de sistemas de evaluacion continua ha destacado que este
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sistema de evaluacion favorece entre los alumnos y las alumnas la
atencion durante las sesiones expositivas y que vayan dominando
contenidos relevantes para temas posteriores; para los propios do-
centes supone una herramienta para la auto-evaluacion del nivel de
comprension del grupo-clase que permite realizar ajustes durante el
transcurso de la asignatura.

Otra conclusién muy clara tiene que ver con la necesidad de
coordinacion horizontal entre las distintas asignaturas de un mismo
curso: las fechas de evaluacion, garantizar la asistencia a todas las
asignaturas, unificacién en los criterios de evaluacion entre asigna-
turas en actividades compartidas, etc.

Igualmente, también se detecta una importante necesidad de
coordinacion intra-asignaturas: reducir nUmero de examenes, favo-
recer entregas de productos finales, coordinar niveles de exigencia
entre distintos profesores o profesoras, etc.

Finalmente, queremos mencionar la existencia de algunos pro-
blemas institucionales que pueden mejorar la aplicacién de sistemas
de evaluacién mas novedosos, como la disponibilidad de espacios
adecuados y, sobre todo, queremos terminar concluyendo que el
profesorado esta realizando un importantisimo esfuerzo por aplicar
sistemas de evaluacion complejos.
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Resumen: En el presente trabajo exponemos una actuaciéon en inno-
vacién docente concerniente al desarrollo de competencias informacionales
(CI) a través de una metodologia de aprendizaje activo apoyandonos en el
uso de un tipo especifico de herramientas: las TICs. Asi, los resultados del
impacto en la formacién de los alumnos nos muestran una mejora del co-
nocimiento -en términos declarativos- en CI. Esto lo podemos observar en
la existencia de diferencias significativas en la proporcion de aciertos entre
el pretest y el postest, el aumento de respuestas emitidas y de aciertos y la
disminucién de omisiones y de errores. Ademas el anadlisis de concentracion
de las respuestas (Bao y Redish, 2001) nos muestra que tras la formacion
en CI ha aumentado el nUmero de items que reflejan un Unico modelo de
conocimiento correcto ante los contenidos que se someten a evaluacion. Por
ultimo, cabria destacar la positiva valoracién de la formacién por parte de
los alumnos asi como las lineas de mejora en cuanto a futuras actuaciones
en el ambito de las competencias informacionales.

Palabras clave: Innovacién educacional, Tecnologia de la informacion,
Alfabetizacion informacional.

Abstract: In this paper we present a performance in teaching innova-
tion concerning the development of information skills through active lear-
ning methodology based on the use of a specific type of tools: ICTs. Thus,
the results of the impact on training students show improvement in terms of
knowledge-declarative-in information skills. We can observe this on the exis-
tence of significant differences in the score between pretest and posttest,
the increase of given and scored responses, and the decrease of omitted
and incorrect responses. In addition, the concentration analysis of respon-
ses (Bao & Redish, 2001) shows that after the informational skills training
, the number of items that reflects a unique correct knowledge model os
assessed contents have increased. Finally, we should underline the positive
assessment of the training by students as well as areas for improvement
with regard to future actions in the field of information skills.

Keywords: Educational innovations, Information technology, Informa-
tion literacy.
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Introduccion

El trabajo que presentamos a continuacién es fruto del esfuerzo
por desarrollar estrategias docentes de calidad que permitan una
formacion adecuada al contexto profesional al que el alumno se ha
de enfrentar. Este no es mas que el objetivo al que debe tender
nuestro afan por formar auténticos profesionales. El caso que nos
ocupa, la adquisicién y desarrollo de competencias informacionales
(CI), es un aspecto central dentro del actual contexto social que he-
mos venido a denominar sociedad de la informacion. La importancia
del conocimiento, la naturaleza global de la sociedad, la facilidad en
la transmision de la informacion que permiten las nuevas tecnolo-
gias y el auge de la colaboracion informal frente a otras formas de
organizacion mas eminentemente formales son las lineas definitorias
de lo que conocemos como sociedad de la informacién (Duderstand,
1997). Ante esta situacion, la Educacién Superior no debe perma-
necer ajena, considerando ésta como agente en el desarrollo de los
profesionales del mafiana. Un mafiana que implica saber adaptarse
rapidamente a los cambios, al trabajo en grupo, conocer como ac-
ceder a la informacion, gestionarla y evaluar criticamente su valor.
Estos ultimos puntos son los ejes que han estructurado nuestro tra-
bajo.

Asi, la labor docente debe fundamentarse en un espiritu de cons-
tante mejora y perfeccionamiento, abriendo nuevas vias y practicas
en el proceso de ensefianza-aprendizaje asumiendo continuamente
los cambios sociales y tecnoldgicos con el fin de aspirar a una mejor
preparacion del alumnado. Las actividades de innovacion docente
nos brindan una inestimable oportunidad para elaborar u optimizar
metodologias de ensenanza, establecer nuevos contenidos y mate-
rias de relevancia practica asi como conocer cual es el impacto real
que tienen sobre las competencias de nuestros alumnos.
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En el ya citado marco de la sociedad de la comunicacién en el
que nos hayamos inmersos, el dominio de las competencias informa-
cionales se nos brinda no ya como algo util sino, mas bien, necesa-
rio. Hoy mas que nunca el hombre puede tener acceso a una diversi-
dad enorme de contenidos y conocimientos que superan en muchas
ocasiones las propias capacidades para su gestion, valoracion y uso.
Como ya hemos comentado con anterioridad, esta situacion viene en
gran medida determinada por el enorme desarrollo de lo que cono-
cemos como las nuevas tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion (TICs). Desde una perspectiva educativa, siguiendo a Baelo y
Canton (2009), las TICs se definen como “(...) una realizacion social
gue facilitan los procesos de informacion y comunicacion, gracias a
los diversos desarrollos tecnoldgicos, en aras de una construccion y
extension del conocimiento que derive en la satisfaccion de las nece-
sidades de los integrantes de una determinada organizacion social”
(pag.2). De entre las necesidades que satisface -beneficios- a una
organizacion social en particular -Universidad- que estos autores ci-
tan, optamos por destacar la facilidad en el acceso y variedad de la
informacidn, la variedad en los canales de comunicacion, las posibili-
dades de feedback e interactividad, la potenciacién de la autonomia
y desarrollo de trabajo colaborativo y la optimizacion de la organiza-
cién y desarrollo de las actividades docentes e investigadoras.

Es en este punto donde las competencias informacionales ad-
quieren su sentido. Ante este panorama parece ldgico que necesita-
mos del desarrollo de ciertas capacidades que nos permitan un co-
rrecto manejo y aprovechamiento de las posibilidades que nos ofre-
cen las TICs. Estas capacidades, habilidades o competencias son lo
que conocemos como competencias informacionales (CI). Atendien-
do a los estandares de la American Library Association (ALA, 1998)
un alfabeto informacional (competente informacional) accede de
manera eficiente y efectiva a la informacion, la evalla critica y com-
petentemente y la usa de manera fiable y creativa. En la figura 1 se
recoge un listado de estandares/competencias especificas y sus res-
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pectivos indicadores que ha de cumplir una persona que, segun esta
organizacion, pueda considerarse competente informacionalmente.

ESTANDARES DE ALFABETIZACION INFORMACIONAL

(ALA, 1998)

Estandar

Indicadores

1. El estudiante que es
competente informacional
accede a la informacion
eficiente y efectivamente.

1.1. Reconoce la necesidad de informacion.

1.2. Reconoce la informacion fiable y exhaustiva como la
base de la toma de decisiones inteligente.

1.3. Formula preguntas basadas en las necesidades de
informacion.

1.4. Identifica una variedad de potenciales fuentes de
informacion.

1.5. Desarrolla y usa estrategias con éxito para localizar la
informacion.

2. El estudiante que es
competente informacional
evalua la informacion critica
y competentemente.

2.1. Determina la precision, relevancia y la amplitud.

2.2. Distingue entre hechos, opiniones y puntos de vista.

2.3. Identifica la informacién imprecisa y engafiosa.

2.4. Selecciona la informacioén apropiada al problema o
cuestion estudiado.

3. El estudiante que es
competente informacional
usa la informacion precisa y

3.1. Organiza la informacion en pos de su aplicacion
practica.

3.2. Integra la nueva informaciéon en su conocimiento

creativamente. .
previo.

3.3. Aplica la informacion en la resolucion de problemas y
en pensar criticamente.

3.4. Produce y comunica informacion e ideas en el formato
apropiado.

Figura 1

A partir de esta reflexion planteamos una serie de cuestiones:
équé tipo de metodologia podemos utilizar para conseguir un mejor
aprendizaje/capacitacion en el alumno/a?, {qué tipo de actuaciones
nos permiten implementar y aprovechar esta metodologia?, iqué
materiales pueden sernos mas Utiles para este propdsito? y éen qué
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medida esto nos es U(til?; estas cuestiones, en su conjunto, nos lleva
a plantear los siguientes objetivos:

Objetivos

El objetivo general que persigue este proyecto es evaluar la ca-
lidad del disefio y estimar el impacto de la formacion recibida por los
alumnos en la implementacién de actividades docentes de caracter
practico basada en el aprendizaje de competencias informacionales,
complementarias a las competencias especificas de las asignaturas y
proyectos del Master Universitario de Psicologia de la Salud.

Adaptando la metodologia propuesta en las nuevas asignaturas
a impartir, teniendo en cuenta los retos a los que nos enfrentamos,
como es el uso de nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicaciéon (TICs), este objetivo general se concreta en los siguientes
objetivos especificos:

1. Desarrollaruna metodologia de aprendizaje activa que permita:

a) Un aprendizaje mas duradero en el alumnado;

b) Un aprendizaje mas acorde con situaciones a resolver en la
actividad profesional;

c) Un aprendizaje mas activo y colaborativo, donde se trabaje
las competencias informacionales mediante actividades prac-
ticas aplicadas a los contenidos tedricos; y

d) Un proceso de seguimiento continuo por parte del profeso-
rado, tanto personalizado como via web capaz de guiar a los
alumnos en el desarrollo de experiencias colaborativas, mo-
nitorizar su progreso y proporcionar feedback de apoyo a sus
trabajos, y ofrecer oportunidades reales para la difusién de
los mismos.

-100-
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2. Disefiar actuaciones acordes con la metodologia propuesta
que permitan:

a) Guiar a los alumnos en el uso de las bases documentales de
informacién y conocimiento especificas asi como proporcionar
acceso a los alumnos para usar sus propios recursos;

b) Potenciar que los alumnos se vuelvan activos en el proceso de
aprendizaje autodirigido, en el marco de acciones de aprendi-
zaje abierto, tal como ya se ha sefialado; y

c) Asesorary gestionar el ambiente de aprendizaje en el que los
alumnos estan utilizando los recursos.

3. Desarrollar materiales acordes con la metodologia propuesta
accesibles en papel y a través de Internet que faciliten un acceso
fluido en el uso de recursos y herramientas informacionales que ne-
cesitan para explorar y elaborar nuevos conocimientos y destrezas
para actuar como agentes activos de los recursos de aprendizaje,
en consistencia con la filosofia de las estrategias de aprendizaje em-
pleadas y con el nuevo alumno-usuario de la formacion del Master.

4. Evaluar la calidad del disefio utilizado y analizar el impacto
mediante la valoracion de la transferencia de la formacién recibida a
través de las distintas actividades que se proponen en las diferentes
asignaturas y proyectos del Master.

Método

Participantes

Se trataba de una muestra por conveniencia compuesta por los
alumnos de la asignatura “Herramientas metodoldgicas avanzadas
en la intervencion y la evaluacién clinica y de la salud” del Master de
Psicologia Clinica y de la Salud de la Universidad de Sevilla, si bien a
efectos de evaluacidon la muestra se restringidé por razones ajenas a
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nuestra voluntad a 22 para las pruebas pre-post y 16 para valoracion
de la satisfaccién con la innovacion.

Instrumentos

Se elaboraron los siguientes instrumentos con el fin de evaluar
distintos aspectos del disefo:

a) Impacto de la formacién en competencias informacionales:
se trataba de una prueba objetiva compuesta por 20 items
con tres opciones de respuesta cuyo contenido recogia los
distintos aspectos desarrollados en los seminarios de forma-
cion (véase Anexo I).

b) Valoracion de la satisfaccion del alumnado con la innovacion
docente: cuestionario elaborado por la propia Biblioteca de
Filosofia y Psicologia de la Universidad de Sevilla en la que se
incluian, ademas de una serie de datos personales de identi-
ficacion, 7 items cuyo contenido versaba sobre la satisfaccion
respecto de la formacion recibida en distintos aspectos, los
cuales se debian valorar mediante una escala Likert de 1 a 5,
siendo el valor 1 “nada de acuerdo” y el valor 5 “totalmente
de acuerdo”. Ademas, contenia un apartado de puntuacién
general de la sesion en una escala del 1 al 10 y otro que per-
mitia recoger comentarios acerca de dicha sesion. En la figura
3 aparecen ejemplos de los items de la prueba.

1. La sesion ha mejorado mi habilidad para usar los recursos de informacion. 12345

3. La duracion ha sido adecuada a los contenidos y objetivos. 12345

4. La metodologia empleada ha sido la adecuada. 12345
Figura 3
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Diseino

La iniciativa de innovacion docente se centré en formular una

metodologia de aprendizaje activo, que ponia al servicio del alumna-
do las siguientes herramientas:

a) Seminarios: eje central en la desarrollo de las competencias

informacionales. Tuvieron lugar tres sesiones impartidas por
profesores del curso y personal técnico de la Biblioteca de la
Facultad de Psicologia. El contenido de éstos versaba sobre
una introduccion eminentemente tedrica a las CI, dar una
visidn de conjunto de los recursos electrénicos, presentar el
catalogo FAMA+, manejo de bases de datos mas importantes
en Psicologia, elaboracién de referencias bibliograficas, nor-
mas APA y Refworks.

b) Practicas grupales desde el punto de vista del Aprendizaje

Basado en Tareas (ABT).

c) Foro de alumnos no moderado por el profesor para resolucién

de dudas entre compafieros.

d) Foros tematicos por asignaturas para seguimiento del profe-

sorado.

e) Tutorias a peticion del alumnado.

f) Informe sobre casos practicos basados en ABT.

g) Actualizacidon de contenidos de la plataforma WebCT con la

incorporaciéon de material y listado de tareas para trabajar.

El diseno de la evaluacién se formuld de la siguiente manera en

funcion del objetivo de evaluacion:

Impacto de la formacion en CI: consistié en un disefio evalua-
tivo de baja intervencion (Anguera, Chacén y Blanco, 2008).
El disefio metodoldgico planteado fue cuasiexperimental de
un solo grupo con pretest-postest (Campbell y Stanley, 1973)
utilizando una prueba objetiva elaborada a tal efecto (ver
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apartado Instrumentos). A esto se sumo un analisis de con-
centracion de respuestas (Bao y Redish, 2001) con el fin de
conocer las ideas previas de los alumnos sobre competencias
informacionales y cémo se habian modificado tras la forma-
cién.

e Valoracién de la satisfacciéon: medida postest mediante cues-
tionario de satisfaccion de la formacion recibida (ver apartado
Instrumentos).

e Prueba objetiva: se realizaron analisis de contenido de los
items (Muiiz, 2003).

Procedimiento

Al disefio de la metodologia de aprendizaje que ya hemos co-
mentado se sumo la elaboracion de una serie de materiales de apoyo
a la docencia, a saber:

- Guia de ayuda: preparaciéon de materiales monograficos y es-
pecializados.

Herramientas de autoformacion disefiadas para obtener el
mayor rendimiento con los recursos de informacion docu-
mental y uso de los servicios bibliotecarios.

- Material de teoria: transparencias, resiumenes y redaccion de
cada tematica.

- Material documental para la realizacién de los informes escri-
tos.

- Casos practicos obtenidos ilustrativos de los diferentes conte-
nidos de las asignaturas.

- Ejercicios de autoevaluacion.
- Prueba de evaluacién de los aprendizajes adquiridos.
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Los seminarios de formacion especifica en competencias infor-
macionales tuvieron lugar en tres sesiones de dos horas cada una
durante la segunda, tercera y cuarta semana del comienzo de curso.
Previa a la primera sesion se efectud la evaluacion pretest; de la
misma manera, tras la Ultima sesidon tuvo lugar la medida postest
del impacto, esto es, la valoracion de la formacion y, posteriormente
como parte de la tarea propuesta en la asignatura, se solicito la Ta-
rea practica para la evaluacién de la transferencia del conocimiento
adquirido. Asimismo, el analisis de la prueba objetiva tuvo lugar una
vez efectuadas las medidas pre-postest.

Resultados

En primer lugar vamos a exponer los resultados de la evalua-
cion del impacto. En la tabla 1 se muestran los datos en su conjunto
referentes a los resultados obtenidos en la prueba objetiva sobre
competencias informacionales.

EVALUACION COMPETENCIAS INFORMACIONALES

PRE POST A
Respuestas emitidas 407 436 +29
Aciertos 231 315 +84
Errores 176 121 -55
Omisiones 33 4 -29
% Aciertos 56,76 % 72,25 % + 15,49 %
Tabla 1

Como podemos observar, en términos absolutos el nimero de
respuestas emitidas y el nUmero de aciertos aumentan entre el pre-
test y el postest. Es mas, tanto los errores como las omisiones dismi-
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nuyen entre antes y después del tratamiento. Por Ultimo, debemos
destacar que el nimero de aciertos en relacién al total de respuestas
(porcentaje de aciertos) se incrementa un 15,49 %. Estas diferen-
cias son estadisticamente significativas con un a = .05.

Por otro lado, se efectud un anélisis de la concentracién de las
respuestas a los items (Bao y Redish, 2001). Este tipo de analisis
ofrece un indicador cuantitativo de la concentracion (factor de con-
centracion o C) de las respuestas del total de alumnos a las distintas
opciones de respuesta a los items y lo relaciona con la proporcién de
respuestas acertadas a cada uno de ellos (S), de manera que pode-
mos establecer en categorias el conocimiento que sobre el contenido
del item poseen los alumnos segun los distintos niveles de C y S.
Para el caso que nos ocupa, nos basta con comentar que los items
en la prueba pre se agrupan en zonas medias de concentracion y
proporcion de aciertos, lo que indica que las respuestas se distribu-
yen entre las distintas opciones de respuesta de forma homogénea,
es decir, el conocimiento previo presenta un nivel bajo. En compara-
cion, en la prueba post se observan mucha mayor cantidad de items
en zonas de alta concentracién y proporcidén de aciertos, de manera
que las respuestas se concentran en menos o en una Unica opciones
de respuesta, siendo la correcta la que con mayor frecuencia es la
elegida. Ello permite poner en evidencia el impacto o ganancia de
conocimiento adquirido por los alumnos/as después de haber reci-
bido la formacion especifica. Entre los items con mayor incremento
en S encontramos el 11, el 18 y el 3 con ganancias de + 0.52, +
0.49 y + 0.34, respectivamente. Véase la siguiente grafica para mas
informacion.
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Por ultimo, respecto a la valoracion global de la satisfaccion por
la formacion recibida en competencias informacionales la puntuacion
media (en una escala de 0 a 10) es de 8.63 puntos. De manera
particular, los aspectos mas valorados fueron la utilidad de la for-
macion en futuros trabajos del curso e investigaciones, seguido por
aspectos formales de adecuaciéon de los seminarios como la claridad
expositiva, el desarrollo ameno de la clase y la metodologia usada.
En contraposicion, los aspectos peor valorados fueron la adecuacion
del tiempo en relacidon con los objetivos y contenidos del curso y

también las condiciones ambientales del aula (ver tabla 3).
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VALORACI()N DE LA SATISFACCI()N
ftem1 Item2 ftem3 ftemd4 ftem5 Item6 Item?7 Global
Media 4.13 4.75 3.63 431 431 4.38 3.94 8.63

Minimo 2 4 2 3 3 3 2 6

Maximo 5 5 5 5 5 5 5 10
Tabla 3

Discusion

En este punto, parece claro que -de manera puramente descrip-
tiva- hemos cumplido los objetivos esperados en relacion a la forma-
cion de nuestros alumnos/as en competencias informacionales. Los
resultados de la evaluaciéon del impacto avalan esta idea: podemos
observar como el nimero de items que se responden junto con los
aciertos aumentan entre el pretest y el postest, ademas de disminuir
las omisiones y los errores. A esto debe anadirse que el andlisis de la
concentracion de las respuestas nos indica que tras la imparticion de
los cursos-seminarios los alumnos presentan un conocimiento mas
claro y conciso de los distintos aspectos relacionados con estas com-
petencias, como se puede inferir del hecho de que las respuestas no
se distribuyan de forma tan homogénea entre las distintas opciones,
sino que se concentran en mayor medida en una o, como maximo,
dos alternativas del item (Bao y Redish, 2001).

No obstante, esta afirmacion debe ser aclarada. Si bien el ana-
lisis del impacto nos muestra unos resultados positivos en cuanto al
conocimiento conceptual de los alumnos sobre competencias de la
informacién, la evaluacidon de la transferencia no parece ser al me-
nos tan satisfactoria. A pesar de que los alumnos/as valoren como
aspecto mas positivo la utilidad de las habilidades adquiridas durante
los seminarios, los resultados que se observan en la tarea de trans-
ferencia no parece indicar lo mismo. Mas concretamente, el reducido
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numero de alumnos/as que cumplen el criterio de uso de los recur-
sos que se evaluaron en esta tarea parece indicarnos que aunque el
alumnado sea consciente de la necesidad y utilidad practica de estas
competencias no reconocen o saben en qué circunstancias han de
ponerse en uso. En consonancia con esto, los errores cometidos por
los alumnos a la hora de referenciar los recursos utilizados son mas
frecuentes de lo que cabe esperar con base en las puntuaciones que
obtuvieron en la prueba objetiva de adquisicion del conocimiento.
Por otro lado, observamos como aspectos mas puramente procedi-
mentales como la busqueda de recursos de informacion, el conoci-
miento de las fuentes documentales de las que proceden o el formato
de acceso electrdnico son los que mas se han consolidado. Tomando
la propuesta de estandares sobre competencias informacionales de
la ALA (1998) podemos afirmar que los alumnos se hayan capacita-
dos en mayor medida para cumplir los dos primeros estandares, a
saber, acceder efectiva y eficientemente a la informacién y evaluar
critica y competentemente la informacion. El tercer requisito segun
esta organizacion consistiria en usar precisa y creativamente la in-
formacion, que quedaria reflejado por, entre otras, en organizar la
informacién en pos de su aplicacion practica y en producir y comu-
nicar la informacién en el formato adecuado. De acuerdo con estos
criterios, los alumnos/as parece que, si bien son conscientes de la
necesidad de la informacion, conocen como acceder a ella, determi-
nan la precisién y veracidad de ésta, cuando se presentan ante una
situacion-problema en que es necesario el uso organizado de esta
informacién no demuestran, al menos, comunicarla o producirla en
el formato apropiado.

Han de matizarse estos resultados basandonos en el disefio e
instrumento utilizados en la evaluacion de la transferencia. Se trata-
ba de una prueba cualitativa dentro de un ejercicio mas global de la
asignatura, por lo que este hecho puede mediar en gran medida en
el analisis de los resultados. Mediar en el sentido de que los alumnos
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pueden no tener constancia de que se los evalla y de que muchos
de los alumnos no completaron el ejercicio en su totalidad, como lo
demuestra el hecho de que este apartado es uno de los mas comu-
nes que no se realizaron.

Ya hemos comentado que los aspectos mejor valorados por los
alumnos han sido la utilidad de la formacion en futuros trabajos e in-
vestigaciones y aspectos de la propia imparticion como la claridad, lo
ameno y la metodologia usada. Sin embargo, ha de hacerse hincapié
en que la duracién del curso ha sido el punto peor valorado. La falta
de tiempo en el desarrollo de las sesiones puede convertirse en un
gran obstaculo para alcanzar de manera satisfactoria los objetivos
del curso y poder desarrollar los contenidos y practicas de la manera
mas provechosa.

Conclusiones

Las estrategias de innovacién docente se muestran Gtiles con el
fin de establecer los medios, materiales y objetivos necesarios para
reformular la docencia en funcion de las necesidades que, en cada
campo profesional o de investigacion, surjan en nuestro contexto.
Hemos visto como a través de una metodologia de aprendizaje acti-
vo hemos podido desarrollar una serie de capacidades que resultan
basicas para el futuro desempefio profesional de nuestros alumnos.

Si bien lo anterior es cierto, debemos sefialar que han de de-
sarrollarse mejoras futuras en proyectos de esta indole. En relacién
al problema planteado con la transferencia del conocimiento, han
de desarrollarse estrategias docentes transversales no sélo a través
de las distintas asignaturas del propio Master en que se enmarca
nuestro trabajo, sino a lo largo de todo el proceso de formacion del
actual Grado en Psicologia, con el fin de afianzar competencias de
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tipo actitudinal referentes a la necesidad, valoracidon y uso de la in-
formacion.

Resulta por tanto inestimable el destinar recursos, ya sean hu-
manos, temporales o materiales, con el fin de poner en practica,
evaluar y perfeccionar la metodologia de ensefianza y los materiales
e instrumentos 6ptimos para formar a nuestros alumnos.
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ANEXO I

Universidad de Sevilla Facultad de Psicologia
MASTER UNIVERSITARIO EN PSICOLOGIA DE LA SALUD

Herramientas metodoldgicas avanzadas en la intervencidn y la evaluacion clinica y de la
salud. Practica 1 sobre Competencias Informacionales: 2011

Instrucciones

NORMAS GENERALES PARA LA PRACTICA: La practica consta de 20 cuestiones de
eleccién muiltiple, que han de responderse escribiendo en la hoja de respuesta y con letra clara
la opcidn elegida. Cada una de las cuestiones ofrece tres opciones de respuestas posibles (1, 2
y 3). Tenga en cuenta que de las tres posibles opciones de cada pregunta SOLO UNA ES LA
CORRECTA. Si después de haber elegido una opcidn quiere cambiar de respuesta tache con una
cruz laelegida y escriba nuevamente EN LA HOJA DE RESPUESTAS la que considere correcta.

Nombre:

Apellidos:

Nombre de Usuario en la Plataforma WebCt:
D.N.I.:

1. ¢Qué términos usarias para buscar articulos sobre Ansiedad en
los alumnos por los exdmenes?

1. Ansiedad, alumnos, examenes.

2. “Ansiedad en el alumnado”, examenes.

3. Articulos, Ansiedad, alumnos, examenes.

(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)

2. Tienes que hacer un trabajo y quieres obtener articulos recientes

en espafiol sobre el tema. ¢Ddénde los puedes buscar?

1. En Internet (Google, Yahoo, etc.).

2. En el catdlogo Fama de la Biblioteca.

3. En Dialnet, y otras bases de datos en espafiol suscritas por
la biblioteca (CSIC, Psicodoc...) también en internet (Google
Académico).

(Sefiale la opcidon correcta en la hoja de respuestas)
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3. Para consultar las bases de datos es recomendable...
1. Leer la ayuda y conocer su estructura.
2. Conectarte con un ordenador de mesa o un portatil.

3. Acceder a través del uvus (usuario virtual).
(Sefale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

4. {La base de datos Dialnet te permite recibir alertas de sumarios
de revistas de Psicologia?

1. Si, siempre.
2. Si, si te registras previamente.

3. No, no es una base de datos que permita suscribirte a alertas.
(Senale la opcidn correcta en la hoja de respuestas)

5. El profesor nos recomendd la lectura de: Civera Moll3, C., & Civera
Molla, M. A. (2002). Las fuentes documentales en psicologia. In
F. Manuel Tortosa, & C. Civera Molld (Eds.), Nuevas tecnologias
de la informacion y documentacion en psicologia (pp. 45-80).
Barcelona: Ariel. ¢éCédmo buscarias en Fama?

1. Por el titulo del capitulo.
2. Por el titulo de la obra completa.

3. Por el autor del capitulo.
(Sefiale la opcidon correcta en la hoja de respuestas)

6. Cuando se usan en la busqueda, los términos booleanos Y, O, NO,
se llaman

1. Conjunciones.
2. Adjuntos.

3. Operadores.

(Sefiale la opcidon correcta en la hoja de respuestas)
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7. Cual de estos términos puedes usar para ampliar una blusqueda
1. Y
2. O
3. No
(Sefiale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

8. Si combinamos “y” y “0” en una busqueda, écudl de los siguientes
elementos deberias usar?
1. Comillas, para separar con “y”, cada bloque de términos siné-
nimos unidos con “o”
2. Paréntesis, para separar con “y”, cada bloque de términos
sinébnimos unidos con “o”
3. Dos espacios, para separar con “y”, cada bloque de términos
sinénimos unidos con “0”

(Sefiale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

9. Para qué se usa el truncado en una busqueda bibliografica
1. Para acortar los caracteres de la busqueda y localizar todas
las posibles variantes del mismo
2. Para sustituir en los términos de busqueda y cambiar el for-
mato de presentaciéon de las busquedas
3. Para sustituir caracteres en los términos de busqueda y loca-

lizar todas las posibles variantes del mismo
(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)

10. Qué es un descriptor:
1. Es cada uno de los términos escogidos entre un conjunto de
sindbnimos para representar una materia
2. Es un vocabulario controlado de términos
3. Sellama asi a uno de los campos de una base de datos rela-

cionado con la autoria de un documento
(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)
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11. Qué es un tesauro:

1. Es cada uno de los términos escogidos entre un conjunto de
sindbnimos para representar una materia

2. Es un vocabulario controlado de términos

3. Sellama asi a uno de los campos de una base de datos rela-
cionado con la autoria de un documento
(Sefale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

12. Un metabuscador es un motor de busqueda que...
1. Busca mas alla de la web
2. Localiza informacién no publicada

3. Busca en varios buscadores a la vez
(Sefiale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

13. De las siguientes acciones écudl no constituye plagio?
1. Cuando presentamos un trabajo ajeno como propio.

2. Cuando cambiamos frases de un texto citando al autor del
mismo

3. Cuando copiamos parte de un articulo sin usar comillas ni
citar la fuente
(Sefale la opcién correcta en la hoja de respuestas)

14. Cuando se evallan paginas web écual de los siguientes aspectos
no hay que tener demasiado en cuenta?

1. Diseno web
2. Autoridad

3. Objetividad
(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)

-116-



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

15. Cual de las siguientes opciones se necesita para citar el articulo
de una revista

1.
2.
3.

Afiliacion del autor
Numero de imagenes o graficos del articulo

Numero de volumen
(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)

16. Cuando importamos referencias bibliograficas desde un fichero,
a Refworks (importacién indirecta), ¢Es necesario indicar la pro-
cedencia de las referencias?

1.

No, no es necesario, el sistema reconoce la procedencia au-
tomaticamente

Si, siempre a través de la opcion “Filtro de Importacion/Fuen-
te de Datos”

Depende de la base de datos

(Senale la opcidn correcta en la hoja de respuestas)

17. Cuando exportamos (Exportacion directa) referencias bibliogra-
ficas, directamente desde una Base de datos a Refworks ¢Es
necesario indicar la procedencia de las referencias?

1.

Si, siempre a través de la opcién “Filtro de Importacion/Fuen-
te de Datos”

No, no es necesario, el sistema reconoce la procedencia au-
tomaticamente
Depende de la base de datos

(Sefale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

18. ¢Es posible la utilizacion de Write-n-Cite si no disponemos de
Word?

1.

Si, es una aplicacion de Refworks que permite el uso de cual-
quier procesador de texto
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Depende de la procedencia de las referencias bibliograficas

No, es una aplicacién que necesita que dispongamos de
Word

(Senale la opcidn correcta en la hoja de respuestas)

19. {Para qué sirve una referencia?

1.

Para Enviar o remitir de un simbolo a otro (ya sean estos
simbolos, notaciones o conceptos dentro de un conjunto es-
tructurado y sistematico de nociones)

Para identificar la publicacion de la que fue tomado el tema o
la idea referida en el texto

Para guiarnos en las paginas web con conceptos dentro de un
conjunto estructurado y sistematico de nociones
(Sefiale la opcion correcta en la hoja de respuestas)

20. El profesor nos recomendd la lectura de: Goodwin, L.D. y Leech,
N.L. “The Meaning of Validity in the New Standards for Educa-
tional and Psychological Testing: Implications for Measurement
Courses”. Measurement and Evaluation in Counseling and De-
velopment, Volume 36, Issue 3, October 2003, Pages 181-191.
¢Qué buscarias en el catdlogo Fama?

1.

Measurement and Evaluation in Counseling and Develop-
ment

Goodwin, L.D. y Leech, N.L.
The Meaning of Validity in the New Standards for Education-
al and Psychological Testing: Implications for Measurement
Courses

(Senale la opcién correcta en la hoja de respuestas)
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Universidad de Sevilla

Facultad de Psicologfa

MASTER UNIVERSITARIO EN PSICOLOGIA DE LA SALUD

Herramientas metodoldgicas avanzadas en la intervencion y la evaluacion clinica y de la

salud. Practica 1 sobre Competencias Informacionales: 2011

Instrucciones

NORMAS GENERALES PARA LA PRACTICA: La practica consta de 20 cuestiones de
eleccién multiple, que han de responderse escribiendo en la hoja de respuesta y con letra clara
la opcidn elegida. Cada una de las cuestiones ofrece tres opciones de respuestas posibles (1, 2
y 3). Tenga en cuenta que de las tres posibles opciones de cada pregunta SOLO UNA ES LA
CORRECTA. Si después de haber elegido una opcidn quiere cambiar de respuesta tache con una
cruz la elegida y escriba nuevamente EN LA HOJA DE RESPUESTAS la que considere correcta.

Nombre:

Apellidos:

Nombre de Usuario en la Plataforma WebCt:

D.N.I.:

HOJA DE RESPUESTAS

OPCION

CUESTION ELEGIDA

CUESTION

OPCION
ELEGIDA

11

12

13

14

15

16

17

18

O ([0 | [N || |W (N |—

19

—
(e}

20
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El portafolio de competencias en la
evaluacion del Erasmus Practicas en el
Attlee Youth and Community Centre de

Londres

Clara Lépez Torres
Estudiante del programa Erasmus Practicas

Durante el curso académico 2010/2011 he disfrutado de la con-
cesién de la beca “Erasmus Practicas” como alumna de la Facultad
de Psicologia de la Universidad de Sevilla. Este programa pretende
dar la oportunidad a estudiantes universitarios de llevar a cabo un
periodo de practicas en una empresa en la Unién Europea. No menos
importante es la oportunidad de vivir una cultura diferente y convivir
con un idioma distinto. Ademas, resulta realmente interesante ob-
servar y formar parte de formas de trabajo diferentes, con distintas
formas de afrontar problemas, comprendiendo las ventajas e incon-
venientes respecto a nuestro entorno y teniendo asi la oportunidad
de “llevarnos de vuelta” todos los aspectos positivos.

Primero quiero hablar un poco de la zona en la que se encuentra
el centro. Esta se conoce como “Tower Hamlets”, en East London.
Dicho municipio es la tercera zona mas empobrecida del pais vy tie-
ne una de las mayores concentraciones de jovenes de todo Londres
(Alrededor del 30%). Cabe destacar que el nivel de desempleo de
jovenes con edades comprendidas entre 16 y 24 anos es el tercero
mayor de la ciudad, y alrededor del 8% de lo jévenes entre 16 y 18
afios no estudian ni trabajan. Otro dato que caracteriza la zona don-
de se sitlia el centro es que ostenta el mayor nivel de crimenes de
toda Inglaterra.
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Como peculiaridad de la zona, hay que destacar que la poblacion
procedente de Bangladesh supera el 33% de la poblacién total de
Tower Hamlets, destacando ademas que el 60% de dicha poblacidon
se encuentra en situacion de desempleo.

Tras dar estas pinceladas sobre la situacion de la zona, se com-
prendera mejor la funcidon que cumple en ella el centro en el que he
realizado las practicas., El centro en el que he realizado las practicas
es “Attlee Youth and Community Centre” y siendo un proyecto de
“The Attlee Foundation”, fundacién que se cred en honor a Clement
Attlee, primer ministro inglés desde 1945 hasta 1951.

Al tratarse de una fundacién, todos sus ingresos provienen de
la colecta de fondos, donaciones y subvenciones del Estado. Con-
viene resaltar que el Centro, para reducir gastos, acoge a muchos
estudiantes para que realicen en él sus practicas (alrededor del 50%
de la plantilla son trabajadores en practicas). Esto fue para mi una
facilidad ya que el grupo de trabajo no era un grupo cerrado, iba
entrando gente nueva cada poco tiempo y eso me facilité adaptarme
al ambiente.

Ademas me gustaria destacar la riqueza de culturas que con-
vivian en este grupo de trabajo pues mis compafieros eran Ban-
gladeses, Pakistanies, Irlandeses, Jamaicanos, Nigerianos, etc. Se-
falando ademas que mis compafieros asiaticos eran musulmanes
practicantes, y mis compafieros de Jamaica, Nigeria y Zimbaue eran
muy cristianos, y entre todos se respiraba un ambiente de respeto
absoluto y de interés por las creencias de los otros.

La principal funcién de “Attlee Youth and Community Centre” es
ofrecer a nifios y jévenes actividades y programas que les ayuden en
su crecimiento personal y social. Asi, los objetivos especificos que se
planted el Centro para el curso 2010/2011 fueron los siguientes:
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e Aumentar el nUmero de jovenes que progresan en su desa-
rrollo personal, econémico y social.

e Aumentar el nUmero de jovenes que participan en actividades
activas y de liderazgo.

e Aumentar el nUmero de adultos que se sienten mas seguros
influyendo en diferentes decisiones que afectan a ellos mis-
mos y a su comunidad.

e Aumentar los ingresos que permiten apoyar y desarrollar los
diferentes proyectos y programas del Centro.

e Aumentar la satisfaccion respecto al Centro.

e Recibir retroalimentacion positiva de los miembros y otros
usuarios sobre el impacto de nuestras actividades y progra-
mas.

Especificamente, y haciendo un repaso de las actividades y pro-
yectos que el Centro tiene para los nifios de 8 a 12 afos, encontra-
mos sesiones después de las horas de colegio donde pueden parti-
cipar en un amplio rango de actividades, entre ellas, juegos al aire
libre, bAdminton, billar, sesiones de cocina, manualidades, etc.

Para los jévenes de edades comprendidas entre 13 y 20 anos,
el centro organiza otras muchas actividades entre las que podemos
incluir excursiones, campeonatos de futbol, talleres de musica, ta-
lleres (Orientacion en la busqueda de empleo), cursos de primeros
auxilios, etc. Ademas, los viernes el Centro permanece abierto hasta
las 9 de la noche para que los jovenes puedan reunirse alli y practi-
car deporte, escuchar musica, etc.

Dadas las caracteristicas de la poblaciéon, el Martes de cada se-
mana se cierra el Centro exclusivamente para las nifias, y se realizan
actividades dirigidas especificamente a ellas, siendo esta una forma
de que algunas nifias puedan participar y formar parte del Centro,
puesto que de otra forma no podrian.
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Sefialar ademas que en Inglaterra, cada mes y medio, los co-
legios dan una semana de vacaciones, por lo que esas semanas se
organizaban actividades desde las 11 de la mafiana hasta las 6 de
la tarde.

También realizan algunas actividades para las madres, como
gimnasia, badminton o el cultivo de un huerto ecoldgico.

En “Attlee Youth and Community Centre” he desempefiado di-
versas funciones y he participado en diferentes actividades. Mi pues-
to de trabajo se denominaba “"Community Support Worker” (Trabaja-
dora de apoyo a la comunidad) y trabajaba veinte horas semanales
repartidas en tres dias. En las semanas de vacaciones que los nifios
tienen cada mes y medio, trabajaba una media de 35 horas.

La vida en el centro se dividia, basicamente, en mafana y tar-
de. Las mafianas las dedicaba principalmente a organizar eventos
y talleres, preparar material educativo, crear juegos, organizar las
actividades que formarian parte de cada semana de vacaciones y
publicitar el centro a base de folletos, carteles y noticias en los pe-
riddicos.

En las tardes y aquellos dias de vacaciones, mi funcién principal
era llevar a cabo los diferentes talleres para los nifios y jovenes, par-
ticipar en los juegos y resolver los problemas que pudiesen ocurrir
en las sesiones. También me encargaba de rellenar los denominados
“Session Forms”, que incluian informacion sobre las actividades rea-
lizadas en cada sesién al igual que los aspectos positivos, proble-
mas encontrados y opiniones de los usuarios sobre las actividades.
También se registraba la participacién de cada nifio o joven en las
diferentes actividades para tener en cuenta sus gustos y preferen-
cias en la organizacién de los posteriores talleres y eventos y se les
hacia peridodicamente encuestas a los padres y tutores para conocer
su opinidn sobre lo que ofrecia el Centro.
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Destaca dentro de este trabajo, la preparacion del material edu-
cativo para los tres talleres que llevamos a cabo sobre Espafia, la
organizacion de los eventos “Community Parents Evening” y “Family
Learning Day”, la organizacion de la visita del Duque de Edimburgo
a “Attlee Youth and Community Centre” (anécdota).

Ahora bien, ¢{Cémo se evalla toda esta practica?, esto se hace
gracias al “Portafolio de Competencias”. En él, el profesional en prac-
ticas registra las actividades que ha realizado y las competencias
gue ha adquirido durante su desempefio. Se evalla este periodo de
practicas a partir del registro de actividades y de las evidencias que
el profesional en practicas ha ido recopilando y adjuntando a este
Portafolio, por ejemplo, el plan de una actividad, una foto de un
evento, etc.

Con el fin de completar nuestro propio Portafolio de Competen-
cias, se nos entregd la “Guia EuroPsy para la evaluacion de la prac-
tica supervisada en Psicologia de la Intervencion Social y Comunita-
ria”, disefiado por la Unidad de Gestion del Practicum de la Facultad
de Psicologia de Sevilla, y en el que encontramos definida cada com-
petencia, ademas de ejemplos para cada una (Maya Jariego, 2009).
También contamos con varios apartados de este Portafolio que un
alumno realizé6 en unas practicas en Dinamarca, pudiendo utilizar
estos dos documentos de orientacion.

Las competencias que se intentan evaluar son las siguientes:

COMPETENCIAS PRIMARIAS:

Blogue A: Especificacion de necesidades.
e Andlisis de necesidades.

e Establecimiento de objetivos

Blogue B: Evaluacion.

e Evaluacion individual.
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e Evaluacion grupal.

e Evaluacién organizacional.

e Evaluacioén situacional.

Blogue C: Desarrollo de productos y servicios.

e Definicion de servicios o productos y analisis de requisitos.
e Disefio del servicio o producto.

e Prueba del servicio o producto.

e Evaluacion del servicio o producto.

Blogue D: Intervencidn Psicoldgica.

e Planificacion de la intervencion.

e Intervencién directa orientada a la persona.

e Intervencidn directa orientada a la situacion.

e Intervencion indirecta.

e Implantacidon de servicios o productos.

Blogue E: Valoracion de intervenciones psicoldgicas.
e Planificacién de la valoracion.

e Medida de la valoracion.

e Analisis de la valoracion.

Blogue F: Comunicacion.

e Proporcionar retroalimentacion.

e Elaboracion de informes.
COMPETENCIAS FACILITADORAS:

e [Estrategia profesional.

e Desarrollo profesional continuo.
e Relaciones profesionales.

e Investigacion y desarrollo.

e Marketing y ventas.

e Gestidon de responsabilidad profesional.
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e Gestion de la practica.
e Garantia de calidad.
e Auto reflexion.

Hay dos grupos principales de competencias: las competencias
primarias, las cuales se relacionan con el contenido psicolégico del
proceso de practica profesional y son especificas de la profesion psi-
coldgica en sus contenidos, conocimientos y habilidades requeridas
para su desempefo; y las competencias facilitadoras, que permiten
al profesional prestar sus servicios eficazmente, y son competencias
gue se comparten con otros profesionales.

Cada una de estas competencias tiene diferentes subapartados
gue hay que rellenar con la informacion requerida. Estos son los
subapartados:

e Contenido.

e Destinatarios.

e Fecha y duracion.

e Procedimiento y modo de realizacion.

e Resultado.

e Evidencias.

Un ejemplo de una de las competencias primarias que he des-

empefiado durante mis practicas y que he plasmado en el portafolio
de competencias seria la siguiente:

Competencia C3: "Prueba del servicio o producto”

e Contenido: Prueba del material educativo del taller “*Spanish
Culture”.

o Destinatarios: Usuarios de “Attlee Youth and Community Cen-

"

tre”,
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Fecha y Duracién: Una sesion de una hora y media. Febrero

2011.

Procedimiento y modos de realizacién: Se les pidi6 a cinco
nifios de edades comprendidas entre los 9 y 13 afios que rea-
lizasen un cuestionario sobre cultura espafiola usando orde-
nadores con conexién a internet. De esta forma, se comprobd
la dificultad de la actividad y los problemas, relacionados con
la prueba en si o con el uso de internet, que pudieran apare-
cer en el transcurso de ésta.

Resultado: Se comprobd que la actividad era adecuada para
los niflos de ese intervalo de edad. La dificultad para encon-
trar las respuestas usando internet era aceptable y se tuvo
en cuenta que la motivacion de los participantes respecto a
realizar la prueba era muy superior si antes de realizar la
prueba se les decia que si la completaban correctamente se
les premiaria.

No hizo falta cambiar ninguna de las preguntas.

Evidencias: Prueba piloto realizada por uno de los participan-
tes. (POWERPOINT).

En cuanto a las competencias facilitadoras, un ejemplo seria el

siguiente:

Marketing y ventas

Contenido: Publicacién en periddicos locales de los eventos
realizados en “Attlee Youth and Community Centre”.

Destinatarios: Usuarios actuales y potenciales.
Fecha y Duracion: Diferentes momentos durante el afio 2010.
Segun eventos disponibles.

Procedimiento y modos de realizacién: Se contactdé con los
periddicos disponibles en la zona de Tower Hamlets y se les

indicaba qué eventos se llevarian a cabo durante las préoximas
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semanas. De esta forma se accede a usuarios potenciales del
centro.

Por otro lado, en eventos importantes, tales como la visita del
Duque de Edimburgo, acudieron al centro diferentes medios de co-
municacion como la cadena BBC o el periddico “EastEndLife”.

e Resultado: Anuncios y reportajes sobre eventos y actividades
llevados a cabo en “Attlee Youth and Community Centre”

e Evidencias: Anuncio del evento "Community Parents Evening”
y reportaje sobre la visita del Duque de Edimburgo.(POWER
POINT)

Para finalizar, decir que este método de evaluacion, al ser tan
sistematizado, te permite recordar actividades y competencias que
de otra forma podrias olvidar. Considero que es un método muy Util
para evaluar pero al completarlo a veces me parecié demasiado arti-
ficial, pudiendo ser complementado con una descripcion general que
permitiera obtener también una visién global del trabajo.

Referencias
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tica Supervisada en Psicologia de la Intervenciéon Social y Co-
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Usos del blog y la Web como portafolio
de competencias en el Practicum de
Cibervoluntarios

Medina Aguilar, Ana Maria
Estudiante del Practicum de Psicologia

Desde noviembre del 2010 hasta mayo del 2011 he desarrolla-
do mi Practicum en la Fundacién Cibervoluntarios. Se trata de una
entidad sin animo de lucro que tiene como objetivo fomentar la par-
ticipacion ciudadana y el empoderamiento de las personas a través
de las Nuevas Tecnologias.

La Fundacion es innovadora porque desde un epicentro com-
puesto por pocos trabajadores se desarrolla una organizacion hori-
zontal con los Cibervoluntarios, agentes de cambio social que par-
ticipan y aportan sus conocimientos, de forma desinteresada, para
contribuir a eliminar la brecha digital de nuestra sociedad. Aunque
en este contexto existen diversidad de programas dedicados a la
alfabetizacion digital siendo la poblacion destinataria las personas
mayores o los inmigrantes, el flujo de trabajo se ha ido ampliando a
otras demandas de nuestra sociedad con necesidades especificas.

Mi objetivo desde el comienzo fue contribuir, en base a mis
conocimientos adquiridos en la licenciatura de Psicologia, a las acti-
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vidades que ya realizaba la Fundacion en el marco de sus proyectos.
Asi, junto a mi tutor académico se acordd mi participacion en las
actividades organizadas por Cibervoluntarios en Sevilla o pueblos
limitrofes.

Ademas, para dar continuidad a mis actividades aplicando los
conocimientos adquiridos durante la licenciatura se propusieron va-
rias opciones de programas de intervencién comunitaria diferencia-
dos por la poblacion diana.

Para la evaluacion del alumnado en sus cometidos en el ambito
profesional existe una metodologia establecida por la Unidad de Ges-
tion del Practicum. Esta evaluacidn es realizada tanto por el tutor/a
profesional que puede observar al alumno durante sus practicas,
como por el tutor/a académico/a a través de una memoria final que
versa sobre las actividades llevadas durante el periodo Practicum.

La Fundacion Cibervoluntarios no tiene sede en Sevilla. Por ello,
mi tutor académico me propone una evaluacién complementaria a
la memoria final. Asi, una de las primeras actividades llevadas a
cabo en el contexto laboral es realizar un blog con contenidos de
diverso tipo relacionados con la realizacién del Practicum en Ciber-
voluntarios. La aportacion de diversas producciones me ha permitido
informar del proceso personal y profesional desarrollado en el Practi-
cum. El blog cumple sus funciones como resumen de las practicas y
meétodo de divulgacién de diversas experiencias. Uno de los ultimos
post es el anuncio sobre el VII Encuentro de docencia de la Facultad
de Psicologia.

Por otro lado, también como método de evaluacién del Practi-
cum y como herramienta de difusion del proyecto nos centraremos
en la siguiente pagina web: www.diabetic.webcindario.com
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\ /
/

Diabe-TICs

Noticias e q
N Péaginas vistas en total
[i2 martes 14 de junio de 2011 EEEE

VIl Encuentro de docencia de la Facultad de Psicologia.

Hoy comienza el VIl Encuentro de docencia de la Facultad de Psicologia. Tendra lugar durante los
dias 14, 15y 16 de junio. EI objetivo es compartir y reflexionar sobre buenas précticas llevadas a | ¥ 2011 (15)
cabo por el profesorado de la Facultad de Psicologia en el (ltimo curso. ¥ junio (1)

VIl Encuentro de docencia de
Se me ha invitado a participar en la mesa redonda sobre Desarrollo y evaluacion de competencias. |a Facultad de Psicol...
Mi participacion girara en relacion los usos del blog y la web como portafolio de competencias del

practicum que estoy realizando en la Fundacion Cibervoluntarios. oo
» abril (3)
Encuentros de este tipo juegan un papel muy importante para el desarrollo y mejora de la docencia. » marzo (1)

El encuentro es cada afio un escenario apropiado para el conocimiento, difusion y apropiacion de
propiado p: ¥ aprop! > febrero (3)

buenas practicas.
» enero (2)

Si todos compartimos, la replicacion de esas buenas practicas sera posible y. con ello, se producira » 2010 (5)
una mejora continuada de la docencia en la Faculiad de Psicologia de Ia Universidad de Sevilla.

Para conocer mas detalles y el programa del encuentro os facilto el siguiente enlace: Publicar en

http:/centro.us es/facpsiiwp-content/uploads/2011/06/VII-Curso-Encuentro-CARTEL-R-1_pdf '3 Share this on Faceboak

1] Tweettnis

Saludos,
Ana Maria Medina Aguilar ‘

Figura 1: Imagen del blog: www.psicocibers.blogspot.com

En parrafos previos hacia referencia a diversas propuestas de
programas de intervencion comunitaria que diesen continuidad a
la experiencia Practicum. Entre diversas opciones la Fundacion Ci-
bervoluntarios seleccioné Diabe-TIC. En este proyecto se fusionan
las Nuevas Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién con
la Psicologia y con aspectos relacionados con la Diabetes. La inter-
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vencion comunitaria se dirigio a personas con diabetes con edades
comprendidas entre los dieciocho y treinta afios. El objetivo general
de este proyecto se basa en aumentar la calidad de vida de las per-
sonas que viven con diabetes y divulgar la utilizacién de las Nuevas
Tecnologias de la Informaciéon y de la Comunicacién como un medio
atil para ello.

- INICIO - MATERIAL —» PARTICIPANTES - BLOGS

Bienvenidos a la web del poryecto Diabe-Tic.

£ Qué es DiabeTic?

El desconocimiento general de enfermedades crénicas como la diabetes, objeto central de este proyecto, nos ha
conducido & una sifuacion donde cada dia muchos profesionales dedican su vida laboral a dar & conccer la
enfermedad y realizar una adecuada educacion en diabetes. Parfe de la poblacién general tiene ideas eréneas
sobre qué es la diabetes y en los colegios aun existen dificultades & la hora de una infegracion escolar del nifio con
diabefes debido al desconccimiento de algunos profesores y alumnos. Ayudar a cambiar esta realidad es DiabeTIC

¢Cual es el objetivo de DiabeTic?
Aumentar la calidad de vida de las personas que viven con diabefes y divuigar la utilizacion de las Nuevas
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacion como un medio dtil para elle.

¢ Qué beneficios aportara DiabeTic?

A nivel tebrico se desarroliarén materiales educativos y se describirdn experiencias personales dfiles para ofros
adolescentes con diabefes. A nivel aplicado, dofande de voz a las personas con diabefes, ésfas se convierfen en
agentes principales de este proyecto. Asi, se les dotard de mayores recursos a fravés de las nuevas fecnologias, se
les proporcionardn herramientas de aprendizaje y desarrollo de competfencias que les guiardn a la consecucion de
sus objetivos.

¢ Como se difundira DiabeTic?

La difusién de! proyecto estd programada realizarse a través de diversos medios, siendo las Nuevas Tecnologias de
la Informacion y de la Comunicacion una de las vias mds imporiantes

Prayecta Diabe-TIC (c) 2010-2011. Todos los derechos resevados

Con la colaboracicn de:

- cibervoluntarios.org

AYUNTAMIENTO DE SEVILLA W
Centro Civico La Buhaira nos las nuevas P con nosotros

RsicoGibersy

Figura 2: Imagen pagina web www.diabetic.webcindario.com
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Esta pagina web se construye con la iniciativa de tener un servi-
dor dénde poder la alojar la informacién relativa al proyecto. El blog
seguia cumpliendo sus funciones de informar del proceso personal y
profesional seguido por el estudiante. Sin embargo, todo lo relativo
al proyecto quedaba difuminado entre diversos temas. Asi, consideré
que la web podria solventar la necesidad de marcar diferencias en-
tre el programa de intervencion comunitaria y las aportaciones del
blog.

En resumen, con este texto se pretende proporcionar al docente
de estrategias que le guien a métodos de ensefianza que motiven al
estudiante en el proceso de aprendizaje. Ambas herramientas pro-
puestas en esta comunicacion pueden ser modificadas segun los ob-
jetivos, con ellas se puede ayudar al estudiante a la adquisicién tan-
to de competencias primarias relacionadas con la propia profesion,
como secundarias o transversales respecto a la utilizacién de las
Nuevas Tecnologias en el contexto actual. Asi, se convierten también
en herramientas para la evaluacion del alumnado.

Segun mi experiencia, la evaluacion basada el proceso de apren-
dizaje y que despierta la motivacion del alumno por éste es mas im-
portante que la basada en los resultados. Sin embargo, consciente
de las desventajas de una sobrecarga laboral para el docente, es
posible que dichos métodos deban ser modificados y sistematizados
para ajustarlos al tiempo de la jornada laboral del profesorado.

Como decia Arturo Graf, "Un maestro excelente es aquel que,
ensefiando poco, despierta en el alumno una gran sed de apren-
der.” Ajustando la frase a mis pensamientos simplemente diria: "Un
maestro excelente es aquel que despierta en el alumno la motivacion
por aprender”. Ya sé que piensan que eso es lo realmente dificil, pero
en muchos casos esto es posible y viable, incluso la ampliacion de
nuevas motivaciones en el alumnado es posible.
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El estudio de casos y las estrategias de
investigacion-accion en el Master en
Psicologia de la Intervencion Social y

Comunitaria

Isidro Maya Jariego
Coordinador del Master

El Master en Psicologia de la Intervencién Social y Comunitaria
proporciona formacion especializada en intervencion social:

e Se trata de uno de los cuatro perfiles de especializaciéon
profesional de la psicologia, de acuerdo con el Libro Blanco
de la ANECA.

e Conforma un area cientifica definida, representada en la
Division 27 de la American Psychological Association (Society
for Community Research and Action).

e Es una de las areas de mayor aplicabilidad de la psicologia,
segun el Colegio Oficial de Psicdlogos.

e También es un ambito del practicum de la facultad de psi-
cologia en la Universidad de Sevilla, y una de las lineas de
competencias profesionales del certificado Europsy.

En esta comunicacion presentamos brevemente la metodologia
de ensenanza-aprendizaje resumida en el Grafico I. Este modelo for-
mativo fue puesto a prueba con la implantacion de la primera edicidon
del master en el curso 2010-2011. El modelo no sélo presenta una
guia formativa sino que proporciona elementos de coordinacion do-
cente y establece un marco para la evaluacion de competencias.
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Tanto los estudiantes como el profesorado suelen centrar su
atencién en las sesiones presenciales. Sin embargo, por cada crédi-
to, solo 4 de cada 25 horas se desarrollan presencialmente. En con-
secuencia, el esfuerzo de coordinacion docente no deberia reducirse
a las clases presenciales. La propuesta formativa que a continuacion
presentamos pretende impulsar un conjunto de actividades fuera de
clase, tales como las tutorias individuales, los pequefios grupos de
trabajo, las practicas externas y las actividades de investigacion, que
aporten valor al desarrollo y la evaluacién de competencias.

PROFESIONALES INVITADOS ENCARGOS COMUNITARIOS
PRACTICUM TﬁREﬁslgE
BUENAS PRACTICAS Y EVALUACION ¥
LECCIONES APRENDIDAS APRENDIZAJE EN
GRUPO
TFM

\ ¥ t

— SISTEMATIZACION DE LA — | SESIONES TEORICAS
PRACTICA PRESENCIALES

ESTUDIOS DE CASO (GTO)

Grafico I. Metodologia de ensefianza-aprendizaje del Master en Psicologia
de la ISyC.

La metodologia de ensefanza-aprendizaje del master sigue un
modelo de investigacidon-acciéon, combinando estrategias induc-
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tivas y deductivas (Grafico I). Los dos componentes basicos de la
formacidn consisten en la presentacion de los conceptos y modelos
fundamentales de la psicologia social comunitaria, y el desarrollo de
actividades de sistematizacién de la practica:

Formacion teodrica. Los mddulos presenciales sirven para
presentar los desarrollos tedricos mas significativos de la In-
tervencion Social y Comunitaria (ISyC). Como la carga pre-
sencial es comparativamente reducida -ya lo hemos sefialado
mas arriba-, los mddulos tedricos presentan un panorama del
area, introducen a la investigacién mas reciente e ilustran
con programas ejemplares el tema en cuestidén. Siguiendo
esa guia, los estudiantes del master desarrollan cada tema en
grupos de estudio, compuesto por 5 0 6 miembros cada uno.
Es decir, las sesiones tedricas presenciales se contintan en
pequefios grupos de trabajo fuera de clase, que estudian las
lecturas y las experiencias de intervencion de cada maddulo,
desarrollan la bibliografia recomendada y realizan las tareas
de evaluacién y seguimiento en cada caso.

Sistematizacion de la practica. Por otro lado, se realizan
actividades de reflexion sobre la practica profesional, siguien-
do dos lineas de trabajo inductivo: (1) Se organizan sesiones
con profesionales invitados, que presentan buenas practicas
de intervencién y resumen las lecciones aprendidas a lo largo
de su experiencia. A continuacién, los estudiantes del master
desarrollan casos practicos, siguiendo el modelo Getting to
Outcomes (Wandersman, Imm, Chinman & Kaftarian, 1999,
2000). (2) Por su parte, tanto las practicas como los trabajos
fin de master responden a encargos comunitarios especificos.

Veamos en primer lugar la estructura de contenidos del master,
antes de exponer la dindmica de investigacion-accién.
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Introduccion a la psicologia de la intervencion
comunitaria

El Plan de Estudios del master estd compuesto por 28 créditos
de asignaturas obligatorias, 22 créditos de optativas (incluyendo las
practicas) y 10 créditos del Trabajo Fin de Master. La oferta completa
de materias se resume en la Tabla 1. El plan de estudios tiene dos
caracteristicas destacadas:

e Se centra en las competencias transversales en los dife-
rentes contextos de aplicacién. En lugar de proporcionar
formacion especializada en una poblacion o un problema so-
cial especificos, desarrolla las estrategias de accién comuni-
taria fundamentales, trasladables a cualquier contexto espe-
cifico de intervencioén.

e Presta especial atencién a la metodologia de la interven-
cion, con actividades de sistematizacion de las estrategias de
intervencidn psicosocial. El méaster es un espacio abierto en el
que profesionales invitados y agentes comunitarios reflexio-
nan sobre la practica de la ISyC. En cada edicion se presen-
tan buenas practicas y lecciones aprendidas en los diferen-
tes contextos de aplicacion. Por su parte, tanto las practicas
como los trabajos fin de master permiten desarrollar encar-
gos comunitarios, llevando a cabo actividades de servicio a
la comunidad y respuesta a necesidades sociales especificas.

La formacion obligatoria introduce los fundamentos de la ISyC,
desarrolla la metodologia de la intervencién y presenta las estrate-
gias de intervencion psicosocial basicas. Por su parte, los mddulos
optativos revisan programas y buenas practicas de intervencion en
diferentes contextos de aplicacion: familias, salud publica, diversidad
cultural y de género, contexto forense y participacién comunitaria.
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Tablal. Descripcién general de la estructura y contenidos del Master en
Psicologia de la Intervencion Social y Comunitaria.

Materia Caracter ECTS

1. Introduccidn a la intervencion social y comunitaria. OB 4
2. Fundame_ntqs conceptuales de la intervencion social 0B 4

y comunitaria.
3. Metodologia de la investigacidon comunitaria. OB 4
4. Metodologia de la intervencion. OB 4
5. Estrategias de prevencion y promocion comunitaria. OB 4
6. Estrategias de comunicacion y marketing social. oB 4
7. Estrategias de mediacion y preservacion. OB 4
8. Trabajo Fin de Master. oB 10
9. Practicas. oP 10
10. Intervencién en familias en situacion de riesgo. oP 4
11. Intervencidn familiar en protecciéon de menores. oP 4
12. Promocidn y prevencién de la salud. OoP 4
13. Prgve_ncién de drogodependencias y nuevas op 4

adicciones.
14. El apoyo social en la intervencién comunitaria. oP 4
15. Diversidad cultural. oP 4
16. Diversidad de género. oP 4
17. Intervencién en violencia, maltrato y abuso sexual. oP 4
18. Intervencion en los contextos forense y judicial. oP 4
19. Desarrpllo_ comunitario, promocién y potenciacién opP 4

comunitaria.

OB: Obligatorio, OP: Optativo.

Detectando buenas practicas de intervencion

El segundo componente esta centrado en la deteccidn, analisis e
integracion tedrica de experiencias de intervencion especificas. Con-
cretamente se realizan cuatro tipos de actividades diferentes:
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El punto de partida es la participacion de agentes de interven-
cion. Los profesionales invitados presentan su experiencia
de intervencidn en sesiones practicas del master, poniendo el
acento en las lecciones aprendidas a lo largo de su ejercicio
profesional.

A continuacion, se identifican buenas practicas de inter-
vencion, a partir de las presentaciones realizadas por pro-
fesionales. Se seleccionan los programas o las iniciativas co-
munitarias que se han caracterizado por ser especialmente
innovadoras y efectivas (Maya Jariego, Herrera, Holgado &
Santolaya, 2011).

Los estudiantes elaboran estudios de caso de las experien-
cias identificadas como buenas practicas, siguiendo para ello
el modelo Getting to Outcomes (GTQO) de andlisis de interven-
ciones (Maya Jariego, Garcia & Santolaya, 2007).

Finalmente, utilizando una aplicacién informatica en la web

del master <http://facpsimaster.es/comunitaria>, se integra

el conjunto de experiencias analizadas, desarrollando una es-
trategia de sistematizacion de la practica.

La coleccion de buenas practicas en diferentes contextos de in-
tervencion permite poner en marcha estrategias de sistematizacion.
Ese trabajo de reflexidon tedrica a partir de la practica profesional
retoma la propuesta original de investigacion-accion de Kurt Lewin
(1946), entendida como “la investigacién comparada de las condi-
ciones y efectos de diversas formas de accion social” (p.35). La inte-
gracion tedrica progresiva del conjunto de iniciativas de intervencion
examinadas en cada edicion es uno de los productos significativos
del Master en Psicologia de la Intervencion Social y Comunitaria.

El esquema GTO tiene un papel central en el modelo formati-
Vo, pues sirve para formalizar las experiencias practicas concretas
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y proporciona las dimensiones de metodologia de la intervencion
relevantes en la evaluacion de las mismas. Por eso nos detenemos
brevemente a continuacién en dicho componente del modelo.

Estudios de caso. Los estudiantes del master realizan, como
parte de su formacién, estudios de caso de programas sociales
e iniciativas comunitarias. Esta tarea consiste en la elaboracion
de un comentario de una experiencia de intervencion. Para ello (a)
recogen informacion sobre el programa, (b) hacen un resumen des-
criptivo de la experiencia y (c) analizan el caso siguiendo la guia de
10 preguntas del modelo GTO.

La metodologia del estudio de caso resulta especialmente
apropiada para la sistematizacion de la practica profesional: (1) per-
mite la apropiacion del contexto donde se desarrolla la intervencion,
(2) se centra en la valoracidon de los resultados obtenidos, (3) re-
sume el aprendizaje que se ha obtenido a partir de la experiencia,
(4) permite examinar la interaccién entre la intervencién social y el
contexto comunitario en el que se desarrolla y (5) contribuye al de-
sarrollo tedrico de modo inductivo.

Una parte de los casos analizados cada curso corresponden a
las buenas practicas de intervencion presentadas previamente por
los profesionales invitados, y se comparan a continuacion de forma
integrada, poniendo en relacion los diferentes componentes del mo-
delo formativo.

Por ejemplo, durante el curso 2010-2011 participaron profesio-
nales de la intervencidn que presentaron las areas de trabajo social
hospitalario, prevencion de drogodependencias, promocién del vo-
luntariado y salud mental comunitaria. Entre otras, se analizé como
buena practica una iniciativa de apoyo social durante la hospitaliza-
cion infantil y se realizé un estudio de caso del programa de volun-
tariado con menores infractores.
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Coda

La primera edicién del Master en Psicologia de la Intervencién
Social y Comunitaria ha servido para desarrollar un modelo formati-
vo de investigacion-accion. La metodologia de ensenanza aprendiza-
je combina el estudio de casos con la deteccion de buenas practicas
y la reflexion tedrica compartida sobre las experiencias de interven-
cion social y comunitaria. El master desarrolla competencias trans-
versales para diferentes contextos de aplicacion, poniendo el acento
en la metodologia de intervencién psicosocial. A través de las practi-
cas externas, los profesionales invitados y el desarrollo de encargos
comunitarios en los trabajos fin de master mantiene un contacto
permanente con el entorno comunitario y las necesidades sociales.
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La docencia universitaria en inglés desde
la reflexividad critica: Primer estudio
longitudinal de la asignatura Psychology of
Groups

Eduardo Infante Rejano
Departamento de Psicologia Social
Universidad de Sevilla

Resumen: El presente articulo expone los resultados obtenidos en la
experiencia de docencia en inglés llevada a cabo dentro de la asignatura
Psychology of Groups impartida por el autor durante el periodo de 2009 a
2011. Se comentan las mejoras metodoldgicas, didacticas y actitudinales
acaecidas a raiz de la primera experiencia en 2009 para posteriormente
comparar los resultados obtenidos a través del cuestionario comdn Cut-
ting Edge entre otros instrumentos de contraste. Tanto la evolucién docen-
te como los contenidos obtenidos individual y en grupo a lo largo de los
cursos pueden apreciarse y ser descargados a través del blog creado al
efecto (http://groupapg09.blogspot.com/). El conjunto de datos recogidos
permiten afirmar que la docencia en inglés toma fuerza en el colectivo de
estudiantes de nuevo ingreso siendo su participacion mas homogénea y
eficaz en el segundo afo pese a haber incrementado el nimero de conteni-
dos, umbrales y rubricas de evaluacién. Estos resultados son comentados a
través del enfoque metodoldgico de la reflexividad critica aprovechando el
rol de participante privilegiado del propio docente.

Palabras claves: Docencia en inglés, Psicologia, estudio longitudinal,
reflexividad critica.
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Abstract: Experiential results retrieved from two academic courses of
Psychology of Groups subject in the Degree of Psychology involved in an
English tuition programme are presented by its official reader. Methodologi-
cal, didactic, and attitudinal improvements are commented and outcomes
between 2009 and 2011 academic courses are later discussed using a self-
made survey named Cutting Edge among other contrast instruments. Both
tuition progress and content outcomes of those years can be obtained and
downloaded from the subject’s blog (http://groupapg09.blogspot.com/).
Overall data confirmed the important asset given to English tuition by new
incomers in the Degree whose active participation and academic qualifica-
tions were more homogeneous and efficient than in the previous year re-
gardless the fact that contents, thresholds, and assessment templates were
significantly increased. These results are discussed under a critical reflexive
perspective taking advantage of the privileged participant role of the unique
subject reader and article author.

Key-words: English tuition, Psychology, longitudinal study, critical re-
flexivity.

Introduccion

La imposicion del inglés como lingua franca por motivos histé-
ricos, gramaticales, y sobre todo politico-sociales, es una realidad
cada vez mas materializada en nuestra sociedad que, gozando ya
del dominio de una de las lenguas mas habladas en el mundo como
es el espafol, toma conciencia de internacionalizarse a través de
actitudes de aproximacion positiva a la lengua inglesa. Efectivamen-
te, cada vez son mas numerosas las visitas y estancias de jovenes
espafioles en paises de habla inglesa conocedores del incremento
en empleabilidad que supone dominar, al menos el inglés, incluso
en trabajos de menor cualificacion o exigencia profesional (Infan-
te, Irizo y Bueno, 2006; Infante, 2011). Esta iniciativa personal, no
siempre viable a nivel familiar por los costes asociados, es apoyada
por instituciones publicas como la Junta de Andalucia que a través de
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su Plan de Fomento del Plurilinguismo de la Consejeria de Educacion
certifica la formacion bilinglie en centros escolares andaluces (CEIP e
IES) que han pasado de 152 (14 de francés) en 2007 a nada menos
que 762 centros (57 de francés y 12 de aleman) de 2011, incremen-
tandose para el caso de la provincia de Sevilla en un 506% (de 31
centros a 157). Dicho plan afecta también a la formacion profesional
con un total de 24 titulos bilinglies ofertados (2 en francés) prefe-
rentemente en las areas de Informatica, Administracion, Hosteleria
y Turismo. Por su parte, la Universidad de Sevilla también hace eco
de esta necesidad social ubicando en el 2010 a un total de 1422 es-
tudiantes de la Hispalense en paises extranjeros para cursar estudios
siendo receptora de 1600 estudiantes extranjeros dentro del Progra-
ma Erasmus y perteneciente al Plan Plus de politica linguistica (San-
chez-Molini, 2010). Dentro de esta politica, la Universidad de Sevilla
también imita a otras universidades en la carrera de configurar titu-
laciones bilinglies (véase Infante, 2011) si bien en muchas ocasiones
el intento se queda en mero “trote” al no afectar la docencia bilingle
al 100% de las asignaturas debido, en parte, a la ausencia de profe-
sorado capacitado o escaso apoyo administrativo. Efectivamente, se
constata el problema de que las nuevas generaciones avanzan mas
rapido que aquellos profesionales que no tuvieron las mismas opor-
tunidades en materia de formacién idiomatica!.

Estas iniciativas ya instauradas hace tiempo hacen pensar que
el aprendizaje del inglés empieza a ser no solo un interés caprichoso
con tintes esnobistas de determinadas clases sociales sino que por

1 En este sentido, resulta de vital importancia que las universidades,
u organismos competentes, oferten al profesorado programas de estancias
internacionales mas duraderas y complejas de 3-4 afos, lo que supondria
mejor docencia bilinglie con profesorado extranjero que llega y formacion
idiomatica de excelencia del que sale. Efectivamente, esto implica gestionar
programas de intercambio a nivel de parejas de doble ingreso, forma fami-
liar mas comun, lo que resulta mas dificil pero no imposible.
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el contrario se considera una competencia personal y profesional de
primera magnitud y de cardcter esencial. Por la importancia de es-
tas acciones, la puesta en marcha de estas politicas (pluri)linglistas
deberian ser correctamente planificadas, auditadas en la materia y
constantemente revisadas de forma que se evite el maquillaje politi-
co frecuentemente asociadas a ellas sin recoger el impacto deseado
en la formacidn y experiencia de aquellos que participan.

Sin duda, el gasto o mejor dicho, la inversion econdmica rea-
lizada hasta la fecha nos obliga a una reflexidén critica y meditada
a sabiendas que otras instituciones y paises llevan la delantera en
esta materia y que ya trabajan a buen nivel en segundas y terceras
lenguas extranjeras desde hace tiempo. Las paginas siguientes re-
flejan la experiencia de dos afios consecutivos en docencia bilingle
al tiempo que se proponen ideas para la mejora y la motivacion de
este tipo de docencia.

Contextualizacion del objeto de estudio reflexivo

La asignatura de Psychology of Groups figura en el primer curso
del Grado en Psicologia, en el segundo semestre y supone un paso
mas en la linea formativa psicosocial de los estudiantes. La docen-
cia se articula en torno a tres tipos de sesiones: (1) dos sesiones
semanales (2 horas) en gran grupo - i.e. grupo clase-, dedicada
a la explicacion tedrica de la disciplina preferentemente en inter-
venciones magistrales, (2) una sesion semanal de una hora para el
grupo medio (aproximadamente el 50% de la clase) para atender
aprendizajes de trabajo en grupo; y (3) una sesion bisemanal de
dos horas en pequefios grupos para el seguimiento de proyectos
grupales. Por las demandas de aprendizaje del grupo bilinglie, éste
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suele tener un tamafio de 30 alumnos/as frente a los 60-70 sujetos
de los demas grupos. Aunque este tamafio es muy ventajoso para el
inicio de programas docentes bilinglies probablemente sea un dato
circunstancial y se incremente a medida que se conoce, extiende y
mejora la docencia en inglés. Muchos jovenes que inician el grado
temen el nivel de inglés que se van a encontrar cuando realmente
estan preparados, a lo que se une la incertidumbre de una nueva
etapa de exigencia académica.

Docencia en inglés: estudio longitudinal
Nivel idiomatico

Pese a que las encuestas sobre nivel formativo e idiomatico en
Europa no suelen situar a Espafia entre los primeros puestos, la
experiencia de estos dos ultimos afios parece desmarcarse de esa
expectativa pues los tests de inglés aplicados muestran resultados
muy satisfactorios (Tabla 1). La metodologia inicial del proyecto de
innovacion docente contemplaba la ejecucién de un test de nivel
idiomatico para determinar el punto de partida del grupo en capaci-
dad y habilidad idiomatica. Se aplicaron los niveles elemental (Test-
B1l Elementary) e intermedio (Test-B2, Low Intermediate) de Home
Language Internacional en los meses de Enero-Febrero y Mayo-Ju-
nio, respectivamente. Con el fin de generar un efecto motivador, el
test de nivel elemental se aplica a principios de curso para finalizar
con el nivel siguiente o intermedio-bajo siendo ésta una aproxima-
cion evaluativa muy cercana al nivel B2 que exige la Universidad de
Sevilla al finalizar el Grado, teniendo en cuenta que nos situamos en
el primer afio de estudios.

-149-



ACTIVIDAD DOCENTE
EN EL MARCO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

2009-2010 2010-2011

Tamano 25 13 23 23

Dt 3,59 4,17 2,79 3,50

Curtosis -1,09 -0,07 0,31 -0,27

Tabla 1. Pruebas de nivel idiomatico.

El alumnado en cuestién obtuvo unos rendimientos superiores al
75% (19 aciertos de 25) en todas las pruebas lo que indica tanto una
formacion en inglés de base muy adecuada como, al mismo tiempo,
un aprovechamiento fructifero de las sesiones de docencia en inglés
recibidas hasta el punto de mantener el nivel incluso en pruebas
de mayor dificultad semantico-gramatical. Si bien los promedios no
parecen distinguir entre dos grupos de alumnado, si se observan
pequefias diferencias al contemplar indices de curtosis y modas en
las submuestras indicando que el alumnado de ultimo ano impartido
(2010-2011) se muestra mas homogéneo en capacidad idiomatica
(modas superiores a 20) y constante en asiduidad a lo largo del cur-
so, disminuyendo totalmente el absentismo académico hallado en
el curso anterior (52% frente a 0%). No en vano, el alumnado cifra
en mas de un 80% la comprensién de las clases? (81,9% en 2010 y
84,1% en 2011) que, si bien se apoya en un conjunto de metodo-

2 El alumnado valora la capacidad idiomatica del profesor en un
93,4% (2010) y 94,4% (2011) de media.
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logias complementarias y alternativas (documentos y fuentes diver-
sas, materiales a leer en inglés y espafiol, videos, manuales, etc.),
han sido conducidas por el docente al 100% en inglés sin permitir
ningun tipo de comentario en espafol (salvo para, ldgicamente, tra-
ducir puntualmente términos profesionales de cara a ser adecuada-
mente leidos y comprendidos en espafiol®).

Encuesta "opinatica” Cutting Edge

La encuesta de elaboracién propia, Cutting Edge, preguntaba al
alumnado una serie de cuestiones en torno a la docencia en inglés,
a modo de feedback de mejora. La encuesta indica que el alumnado
de docencia en inglés afirma mayoritariamente que la experiencia
ha sido bastante positiva (u= 3,67, escala 1 a 5) al constatar que
dicha docencia mejora el aprendizaje de la asignatura (2,70), facilita
la lectura bibliografica en inglés (3,24), permite crear un ambiente
de trabajo positivo entre los compafieros (3,61), anima a hablar en
inglés fuera de clase (2,98), y algo en clase durante los trabajos
en equipo (2,25). En la mayoria de las variables contempladas en
la tabla 2, se constata un aumento de la satisfaccién del alumnado
del segundo afio de experiencia con respecto al primero. Se aprecia
ademas que el alumnado adquiere motivacion y habilidades extra-
curriculares para hablar en inglés individualmente aunque aun no ha
adquirido el habito para usarlo en la realizaciéon de trabajos en equi-
po en clase, sobre todo cuando los trabajos son cognitivamente mas

3 La formacion bilinglie presenta la limitacion de aprender términos
gue solo tienen sentido fuera de Espafia y que en raras ocasiones permiten
traducciones directas al espafnol. En este sentido, el alumnado bilingle tiene
la ardua tarea de leer en solitario la literatura de la asignatura en espanol si
quiere hacerse entender en su propia tierra. Para favorecer la transferencia
inglés-espafiol, se trabaja actualmente en la elaboraciéon de un diccionario
bilinglie especifico de la asignatura.
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demandantes. Posiblemente este hecho sea mas producto de la ver-
glienza de hablar en inglés entre compafieros que en las deficiencias
idiomaticas de estos pues a medida que avanzan los meses las con-
versaciones en inglés sin mediar el profesor son mas frecuentes.

Como dato global, cabe decir que el 80,8% los encuestados re-
petiria la experiencia y se ha sentido comprometido en el desarrollo
de la dindmica de clase en un 62,8% de media (4,00 usando escala
de 1 a 7). De manera global, la experiencia se valoré6 como muy
notable obteniéndose una media de 3,67 (escala de 1 a 5 puntos).
La participacion voluntaria en clase fue incrementandose y, aunque
a veces monopolizada por unos 6-7 compafieros/as, pocos perma-
necian callados ante propuestas o preguntas individualmente formu-
ladas por el docente, lo que probablemente habria ocurrido también
en una clase dictada en espaiiol.

2009-10 2010-11 | Global
Item (escala 1 al 5) (N2=13) (N1=23) | (N=36)

Frea un arpbiente de trabajo positivo entre 3,50 3,72 3,61
0s compafieros

Anima a hablar en inglés fuera de clase 3,00 2,95 2,98

Satisfaccion total con la experiencia

Tabla 2. Encuesta opinatica “Cutting Edge” (escala de 1 a 5 puntos).
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Ademas de la satisfaccion por participar en la experiencia de do-
cencia bilinglie, el alumnado expresd su opinidén sobre posibles argu-
mentos que animan a la formacidn universitaria en inglés. Segun la
tabla 3, la valoracién del inglés para el futuro profesional es claramen-
te constatada por el alumnado. La mayoria es consciente de la im-
portancia de aprenderlo de cara a obtener trabajo o empleo en Espa-
fa (86,5%), acceder a becas de postgrado o de estudio (92,3%), y a
animar a completar la formacién fuera del pais (96%), siendo mucho
mayor el acuerdo en el segundo grupo/ano. Es decir, los datos indi-
can que el alumnado de nuevo ingreso en la Facultad de Psicologia es
cada vez mas consciente de la importancia del inglés como habilidad
curricular para futuras formaciones o acceso a puestos de trabajo en o
fuera de Espaia, encontrandose mas preparado y comprometido con
su formacion en areas de especializacion universitaria profesional.

Un dato curioso muestra que el porcentaje de alumnado ani-
mado a estudiar en la Universidad de Sevilla tras el conocimiento de
su linea de docencia en inglés se ha casi quintuplicado en un ano,
pasando del 7 al 31%. Por otro lado, uno de cada dos alumnos/as de
la docencia en inglés entrd en la Facultad de Psicologia motivado por
el conocimiento de dicha accién formativa innovadora.

2009-2010 | 2010-2011 | Global
(N1=13) | (\2=22) | (N=33)

Acceder a becas de postgrado o ayudas de
estudio 84,6 100 92,3

Docencia en inglés: util para... (%)

Animarse a estudiar en la Universidad de 7.69 31.8 19,75
Sevilla

Tabla 3. Argumentos de apoyo a la docencia en inglés.
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Rendimiento académico

Pese a ser asignatura cuatrimestral, se idearon dos examenes
parciales de cuatro temas cada uno cuyos resultados fueron muy
positivos. Globalmente, se obtuvieron 25 aprobados, 26 notables,
3 sobresalientes, 8 suspensos y 11 no-presentados. De nuevo se
constata que los no-presentados fueron menores en el segundo cur-
so (2010-2011) que a su vez mostraron puntuaciones mas homogé-
neas que el en primer afio experiencial (2009-2010), si bien las cali-
ficaciones fueron cuantitativa y globalmente menores (mas notables
pero menos sobresalientes y presentados). Efectivamente, la califi-
cacion media fue de 6,71 en 2010 (n1=40) frente a 6,85 en 2011
(n2=34). Como claros argumentos explicativos, hay que indicar que
el examen del primer afio experiencial fue en espafiol y apoyado en
un manual también en espafiol, cuando hoy dia (2011) se realiza
todo integramente en inglés (sin manual de referencia, sélo de con-
sulta) con exdmenes mixtos, esto es, con preguntas cerradas y, por
primera vez incluso en la historia de la asignatura, de desarrollo.
Ademas, la nueva metodologia indicada en las asignaturas otorgaba
mas preponderancia a los trabajos en equipo frente a la tradicional
evaluacion puntual lo que supone una traba en aquellos que se en-
frentan a dichas actividades en inglés.

30
25+
20+
151
10

S )
%o % S, 2% H 2009-10

7

. o = 2010-11
%

O Totales

Grafica 1. Evolucion de los rendimientos académicos.
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Metodologia y didactica: Propuestas de mejora

La recopilacion de comentarios y sugerencias de mejora por par-
te del alumnado se posibilité a través de la encuesta Cutting Edge y
del blog creado de la asignatura (http://groupapg09.blogspot.com).
Corroborando las expectativas del docente, la mayoria del alumnado
(78,1%), sobre todo del segundo afio experiencial, indico la necesi-
dad de examinarse en inglés y de trabajar con un manual en inglés,
dado que la docencia era en inglés, pero, eso si, un manual que no
resultara complejo de entender. Otros apoyaron tanto el examen
como el manual en espafiol por el nivel de inglés aun bajo para
los fines y/o efecto comparativo con el resto de grupos en espanol.
Otros comentarios menos frecuentes aludieron a la insatisfaccion
con respecto al material de clase o el manual, el tamafio excesivo
de los grupos de trabajo o la adscripcion forzada a los mismos (mas
evidente en el primer afio).

Finalmente, otras preguntas formuladas se encaminaron a averi-
guar posibles problemas derivados de los efectos comparativos entre
el grupo de docencia en inglés y el resto. En este sentido, el 71,1%
indicd que la docencia en lengua inglesa mejora el aprendizaje de
la asignatura que en los otros casos ya que se posibilita el acceso a
materiales mas modernos e innovadores. Otros comentarios escritos
del alumnado figuran en la tabla 44.

4 Notese que algunos comentarios fueron hechos en inglés. Como
algo caracteristico de este afio 2011 el alumnado en general ha continuado
comunicandose conmigo en inglés cuando ya no era preceptivo, tanto en las
comunicaciones on-line como cara a cara, lo que demuestra el interés, la
seriedad y el habito creado en ellos para expresarse en dicha lengua.
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2009-2010 | 2010-2011
(N2=13) | (N1=22)

Realizacion de examenes en lengua inglesa

Algunos comentarios:

- Al darse las clases en inglés y el material en espariol entonces, para
qué asistir a las clases o atender en ellas?...(2010)

- Iwould like to choose the people to work with and in the working group
we didn’t have that opportunity (2010).

- Los grupos de trabajo son muy grandes (2009)

- ....hay mucha gente que no tiene buen nivel de inglés y no pueden
seguir la asignatura ya que les han obligado a meterse en este grupo
(2010).

- The (Spanish) book is very boring...(2010)

- 1tis a good idea to make the exam in Spanish because of all groups
have the same chances of pass the exam (2010).

- La utilizacion de un manual en inglés y la realizacion de examenes
en dicho idioma ayudan al alumno a profundizar y a adquirir mas
conocimientos en esta lengua (2011).

- Me gustaria que me ensefiasen los términos especificos porque
sinceramente creo que no he aprendido apenas nada para trabajar en
espariol (2011).

- ..lo importante es aprender bien las asignaturas y si lo puedes hacer
en inglés, pues mejor (2011).

Tabla 4. Comentarios de mejora del alumnado adscrito a docencia en inglés.

La informacién recopilada hasta la fecha debe ser enmarcada
dentro de las politicas de funcionamiento del propio centro educativo
para el caso de Psychology of Groups. En esta linea hay que indicar
que la docencia en inglés fue de eleccion “obligada” en algunos casos
cuando el resto de grupos de la asignatura completaron ratio y, por
ende, probablemente eran alumnos/as sin actitudes ni suficiente co-
nocimiento del inglés. Los horarios de clase posiblemente no fueron
los mejores ya que las sesiones tedricas tuvieron lugar los lunes de
9,30 a 10,30 vy los viernes de 8,30 a 9,30 a.m. probablemente no
adecuados para atender clases magistrales en inglés. Finalmente,
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indicar que la obligada coordinacién burocratica con los otros cuatro
grupos de docencia en espafol forzé ademas el seguimiento del tra-
dicional manual de la asignatura (fechado en 2003) por lo que los es-
tudiantes del primer afio experiencial tenian que preparar el examen
en espanol frente a las clases que eran en inglés, factor bien indicado
por el alumnado y que propicié una asistencia a clase de aproxima-
damente un 60% de media global, y del 28,2% en las sesiones de
teoria. Estos indices mejoraron considerablemente cuando el manual
de la asignatura paso de ser preceptivo a orientativo y los contenidos
se estudiaron directamente en inglés de los apuntes y documentos
didacticamente aportados por el profesor.

Conclusiones

Pese a las dificultades y trabas indicadas por las administra-
ciones en materia econémica, burocratica y de recursos humanos
disponibles para la docencia en inglés, el presente articulo ha mos-
trado un panorama claramente optimista tanto en la disposicion del
alumnado como en los rendimientos globales alcanzados a lo largo
de los dos Ultimos cursos académicos para la asignatura asociada
al docente de Psychology of Groups. Los procesos de seleccion del
nuevo alumnado para esta linea innovadora del Grado en Psicologia
han dado fe de la diferencial disposicion y aptitud de partida de este
colectivo para enfrentarse con éxito a la docencia universitaria en
inglés. Sin duda, la linea de docencia en inglés estd seleccionando
un colectivo de estudiantes muy peculiar en aptitudes y actitudes
que debemos valorar y atender. Si bien el programa actual en la
asignatura descrita es aun sustancialmente mejorable en muchos
aspectos, podemos indicar que éste ofrece una base muy adecuada
para fomentar el aprendizaje y manejo del inglés en términos de psi-
cologia profesional al tiempo que proporciona un abanico de recursos
didacticos de gran referencia para el futuro laboral.
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Entendiendo que es un proceso de mejora constante por parte
del profesorado, la Universidad de Sevilla deberia proporcionar, ya
aceptado el coste cero en recursos humanos, estabilidad en la asig-
nacién de los grupos —con los controles que consideren adecuados y
gue no han sido aun ni bien definidos ni correctamente aplicados-,
y total libertad de movimientos a la hora de organizar la docencia
en inglés que, en el contenido y sobre todo en lo metodoldgico,
se distancia considerablemente del resto de grupos de alumnado.
Ademas, es preciso indicar que las politicas institucionales para con
estos grupos procuran, dentro de una légica moral profesional, ani-
mar a realizar sesgos evaluativos de benignidad teniendo en cuenta
que los programas bilinglies son muy experimentales en contenidos
y metodologias y, ademas el profesorado, nuevo en estos menes-
teres, se adapta a su vez a la nueva y compleja docencia europea
alejada de los tradicionales paternalismo y apatia de antafio. Esta
nueva metodologia basicamente supone exigir al alumnado mayor
participacion e iniciativa que, realizada en inglés, supone un cambio
mas dificil ain que en épocas anteriores. En este sentido, y a medida
que las asignaturas en inglés se fortalecen y ganan en independencia
institucional —garantizando la ignorada pero real libertad de catedra
y olvidando el efecto comparativo con los grupos de docencia tra-
dicional que no constituyen sus referentes- podremos sin duda de-
mandar los requisitos necesarios para garantizar una formacion cada
vez mas exigente y asi equiparar nuestra labor docente a la realizada
en cualquier universidad norteamericana o inglesa. Los porcentajes
que se han obtenido en estos primeros grupos de futuros psicélogos
bilinglies estan indicando que la Facultad de Psicologia es uno de los
centros que claramente abandera el avance idiomatico en la Uni-
versidad de Sevilla que cada vez capta a mas alumnado con miras
internacionales. Al tiempo que mejora esta docencia, seguiremos
aplicando tests y encuestas que acrediten a la docencia bilinglie en la
universidad como una estrategia fundamental para hacer de nuestra
labor un referente internacional y ello de pie a que nuestro profe-
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sorado también se vea animado a realizar estancias de formacion
lingUistica en el extranjero que le permitan promocionar el espafiol
como lengua internacional.
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