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Resumen

Este articulo esta centrado en el desarrollo competencial en educacion superior, promoviendo la investigacion formativa como herra-
mienta pedagogica y el uso de la rdbrica para su evaluacion. Corresponde a un proyecto de innovacion concedido en la Convocatoria
del Programa de Mejora e Innovacion Docente de la Universitat de Barcelona (PMID2102)* con el objetivo de mostrar su eficacia para
mejorar la capacidad de aprendizaje, autonomia y responsabilidad del alumnado. Se presenta la propuesta de intervencion elaborada
en la asignatura Observacion e Innovacion en el aula del Grado de Educacion Infantil de la Universitat de Barcelona durante el curso
académico 2012-13.

Palabras clave: desarrollo competencial, educacion superior, evaluacion de competencias, rubricas, Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), ribricas, evaluacion de los aprendizajes, metodologia en el uso de rubricas

Resum

Aquest article esta centrat en el desenvolupament competencial en educacié superior, promovent la recerca formativa com a eina pedagogica
iI'Gs de la rabrica per a la seva avaluaci6. Correspon a un projecte d'innovacio concedit en la Convocatoria del Programa de Millora i Innovacié
Docent de la Universitat de Barcelona (PMID2102)* amb I'objectiu de mostrar la seva eficacia per millorar la capacitat d'aprenentatge, auto-
nomia i responsabilitat de I'alumnat. Es presenta la proposta d'intervencié elaborada en I'assignatura Observacié i Innovacio a l'aula del Grau
d'Educaci6 Infantil de la Universitat de Barcelona durant el curs académic 2012-13.

Paraules clau: desenvolupament competencial, educacio superior, avaluacié de competéncies, rubriques, Espai Europeu d'Educacio
Superior (EEES), rGbriques, avaluacié dels aprenentatges, metodologia en I'Us de ribriques

Abstract

This article focuses on the development of the competencies in higher education, through the formative research as a pedagogical tool and
the use of the rubrics for the assessment. It is a part of a project granted in the Call for the Teaching Improvement and Innovation Program of
the University of Barcelona (PMID2102)* with the aim to show its efficiency to improve the capacity of learning, autonomy and responsibility
of the students. It presents the proposal of intervention elaborated in the subject Classroom observation and Innovation in the Early Childhood
Education Degree of the University of Barcelona during the academic course 2012-13.

Key words: the competency-based development, higher education, transversal competencies assessment, rubrics, evaluation of lear-
nings, methodology in the use of rubrics

* Este articulo resume parte del proceso desarrollado dentro del proyecto de innovacion titulado “El valor de la investigacion formativa para la innovacion
docente y el desarrollo competencial” (2012PID-UB/117) subvencionado en la Convocatoria del Programa de Mejora e Innovacién Docente de la Universi-
dad de Barcelona (PMID2102). No habria sido posible sin la valiosa colaboracion del equipo de profesorado del Departamento de Métodos de Investiga-
cion y Diagnéstico en Educacion de la Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona, miembros del proyecto de innovacién: Jordi del Barrio
Domenech, Trinidad Donoso Vazquez, Vanesa Berlanga Silvente, Francesc Martinez Olmo, Maria Jose Rubio Hurtado, Ruben Angles Regos, Pilar Folguei-
ras Bertomeu, Berta Palou Julian, Gemma Puig Latorre, Angelina Sanchez Marti, Vanessa Soria Ortega, Mercedes Torrado Fonseca, Anna Velasco Marti-
nez, Antonio Ruiz Bueno, Ruth Vila Banos, y Erika Rosa Lopez Davila

1 “El valor de la recerca formativa per a la innovacié docent i el desenvolupament competencial” (2012PID-UB/117).
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1. La investigaciéon formativa para el desarrollo com-
petencial en la educacioén superior

El proceso de convergencia europea supone un cambio en
el escenario universitario que en el contexto del profesorado
se traduce en nuevas funciones, roles y tareas: se trata del
desafio del aprendizaje basado en competencias (Poblete y
Villa 2007: 30), tanto las especificas como las genéricas, que
definen la dimension social, ética y civica de los perfiles pro-
fesionales.

Bajo este paradigma metodologico, el estudiante es el
auténtico protagonista y el docente se ve interpelado a re-
pensar el qué, el por qué, y sobre todo el como adecuar su
tarea profesional con este propoésito y al enfoque por com-
petencias.

La investigacién formativa, igualmente denominada la
ensefianza a través de la investigacion o la docencia inves-
tigadora (Parra 2004), se entiende como una modalidad de
investigacion que favorece este modelo en la educacién su-
perior, en la medida que sittia al alumnado como agente ac-
tivo de su propio proceso de aprendizaje, dentro un marco
curricular formalmente definido.

La investigacion formativa hace referencia al proceso de
aprender haciendo investigacién o ensefiar utilizando el
método de investigacion, un espacio formativo que, me-
diante el desarrollo de las actividades metodoldgicas e in-
vestigadoras, se dota a los estudiantes de las habilidades
necesarias para la produccion del conocimiento y el desarro-
1lo profesional (Cortés-Nieto et al. 2008).

Aborda, por lo tanto, la relacién docencia-investigacion
y nos sitia en el marco de las posibles estrategias de ense-
fianza-aprendizaje que se utilizan en educacidon superior
centradas en el alumnado y con efectividad demostrada
para el desarrollo competencial, su transferencia a contex-
tos diversos, e incluso en un modo propio de actuar perso-
nal y profesionalmente. Tal y como afirma Hernandez
(2003: 122), “la investigacion formativa es fundamental
para la formacion para la investigacion y para la formacion
de profesionales con pensamiento critico, con capacidad
para el aprendizaje permanente, para la busqueda de pro-
blemas no resueltos y para plantear soluciones en su tarea
cotidiana, caracteristicas del tipo de profesionales que se
requieren”.

La operativizacion de la investigacion formativa se da a
través de la préctica particular de cada docente, desde su
respectiva disciplina. Desde esta praxis tan local se dan
forma a métodos didacticos alternativos que, siguiendo a
Parra (2004: 73-74), parten de tres grandes principios:

1- La metodologia interrogativa: la pregunta y la
duda. El aprendizaje es el resultado de procesos de
construccion del conocimiento por parte del alum-
nado, asumiendo un rol activo de auto aprendiz y auto
gestor del mismo. La investigacién formativa es una
estrategia pedagogica que se adapta a este reto en la
medida que pretende facilitar el aprender a pensary
potenciar el trabajo investigador y de elaboracion,
aspectos clave del estudio y trabajo universitario.

En la educacion superior, operativizar esta metodo-
logia interrogativa puede suponer proponer situacio-

nes problematicas inacabadas, incompletas o no re-
sueltas por tal que el alumnado acabe de estructurar-
las, activando los procesos cognitivos pertinentes.
Los actuales titulos de Grado ofrecen excelentes
oportunidades para desarrollar proyectos, en un sen-
tido amplio, desde este principio constructivista: asi,
idear hipotesis, disefiar procesos, recopilar informa-
cion, procesar datos, discutir, argumentar, interpre-
tar, inferir y defender resultados constituyen
objetivos operativos interesantes si se considera este
proposito.

2- La no directividad. La investigacion formativa re-
quiere un estilo docente respetuoso con las posicio-
nes del alumnado, sobre todo con las posiciones
divergentes, e integrador de multiples aproximacio-
nes (disciplinares y profesionales) sobre el objeto de
enseflanza para su comprensiéon global. De este
modo, se favorece el aprendizaje autébnomo, en espa-
cios de reflexion epistemoldgica y de (re)construccion
progresiva de los conocimientos, desarrollando estra-
tegias cognitivas (pensar, analizar, emitir juicios) y
habilidades de pensamiento de orden superior (Chur-
ches, 2007) (aplicar, analizar procesos, resultados y
consecuencias e incluso elaborar, crear, innovar).

A los estudiantes se les pide ser responsables y auto
reguladores del propio proceso de aprendizaje. La in-
vestigacion formativa es una estrategia pedagogica al
servicio de todos estos objetivos.

3- La docencia inductiva. Un desafio importante de
la investigacion formativa es disefiar situaciones en
las que el alumnado, desde sus formas de ver y com-
prender la realidad, pueda construir aprendizajes sig-
nificativos y formular y aplicar soluciones a
problemaéticas debidamente contextualizadas. En este
sentido, el objetivo de proyeccién social de la educa-
ci6n superior es una oportunidad rica en posibilida-
des: el trabajo directo con la comunidad, los
contextos reales de practicas y los entornos profesio-
nales son propicios para llevar a cabo diagndsticos
iniciales y evaluaciones sobre propuestas de interven-
cion. En todas estas actividades hay implicita la in-
vestigacion como actividad formativa para producir
conocimientos, transferirlos a la practica profesional
y aprender permanentemente.

Probablemente, lo mas interesante de este enfoque me-
todolégico es que el aprendizaje no sélo se refiere al conoci-
miento nuevo que puede y debe adquirir el alumnado, sino
al desarrollo y evolucion de su modo y estilo de aprender y
mejorar como aplicar este conocimiento a situaciones nue-
vas, como integrar las actitudes y valores, como ponerlos en
juego, y como incorporar las técnicas y métodos a la hora de
afrontarlas.

A continuacién, vamos a presentar su concreciéon prac-
tica en una de las asignaturas implicadas en el proyecto de
innovacién marco, para el logro de la competencia transver-
sal comun en la Universitat de Barcelona “Capacidad de
aprendizaje y responsabilidad”* (Vicerrectorado de Politica
Docente 2008).

2 Definida como: tomar conciencia del propio proceso de aprendizaje y autorregularlo. Capacidad de andlisis, de sintesis, de visiones globales y de aplica-
cién de los saberes a la practica. Mostrar interés para aprender a lo largo de la vida y actualizar las propias competencias y los puntos de vista profesio-
nales, de manera auténoma, orientada o dirigida segun las necesidades de cada momento (Vicerectorado de Politica Docente, 2008).



2. El nuevo paradigma metodolégico sobre los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje en el Grado de Educa-
cion Infantil de la Universitat de Barcelona

Durante el curso académico 2012-13 el equipo docente de la
asignatura Observacién e innovacion en el aula® decidié
hacer frente a los retos anteriores y proponer estrategias ins-
trumentalizadas mediante la investigacion formativa para
el logro una mayor y mejor capacidad de aprendizaje, auto-
nomia y responsabilidad en el alumnado. Se trata de una
competencia transversal coherente tanto con las competen-
cias transversales especificas del Grado de Maestro de Edu-
cacién Infantil y también aparece contemplada en el plan
docente de la propia asignatura pero hasta entonces habia
resultado dificil de desarrollar en la practica.

A tal efecto y para disenar la propuesta de intervencion,
se consider6 como referente tedrico el elenco de modalida-
des organizativas y estrategias metodologicas que De Miguel
(2006) sistematiza magistralmente desde varios enfoques
de trabajar en la ensefianza universitaria.

En base a este marco tedrico, el equipo docente desarro-
116 una experiencia de aprendizaje orientado a proyectos
(De Miguel 2006) para el logro de los objetivos de la asig-
natura. Se apost6 por una metodologia basada en el apren-
dizaje experiencial y reflexivo de los aspectos tedricos
(definicién y modalidades de la observacion en educacion
infantil), metodolégicos (la planificacion de un proceso ob-
servacional) e instrumentales (la gestion directa de las téc-
nicas de registro y analisis de la informacion) presentados
en clase para poner al alumnado en situaciéon de observa-
dor/a real de la realidad, y fomentar de esta manera el au-
toaprendizaje y autogestion del conocimiento.

Se trataba, en definitiva, que el alumnado aprendiera a
observar gestionando directamente su propio proceso ob-
servacional: planificando la guia de observacion; realizando
el registro de los datos, asi como el analisis y la interpreta-
cién de los mismos; reelaborando los resultados obtenidos
en una propuesta de innovacién docente y, finalmente, re-
latando el proceso seguido y la reflexividad del aprendizaje
realizado a través de una narrativa digital* (Rodriguez y Lon-
dofio 2009) expuesta y defendida ptublicamente.

Esta propuesta de ensefianza-aprendizaje acabd exi-
giendo también el disefio de un sistema de evaluaciéon forma-
tiva coherente —la ribrica— que se presenta a continuacién
basada en las evidencias y la experiencia personal de los y de
las estudiantes (Mateo 2003), con indicadores concretos del
trabajo realizado y los criterios de evaluacion y niveles de eje-
cucién sobre la competencia transversal priorizada.

3. La Rabrica: metodologia y uso desde la experiencia
vivida

El actual paradigma metodologico de la Educacion Superior
conlleva la atencion en la evaluacion auténtica y alternativa
de los aprendizajes (Gulikers et al. 2006; Blanco 2008), a
partir de actividades o tareas de ejecucion relevantes. La
evaluacion del uso competencial de un conocimiento o una
habilidad, tal y como sefiala Weinert (2001), es algo méas que

valorar su dominio bésico. Implica considerar la regulacion,
la monitorizacion y la capacidad de iniciativa en el uso y des-
arrollo de dicha habilidad o conocimiento.

Desde esta perspectiva, las rabricas son instrumentos
interesantes que permiten comprender mejor la naturaleza
de la competencia que se esta evaluando y ayudan a deter-
minar el nivel de logro deseable respecto de un proceso o un
desempeno determinados.

La rabrica es una herramienta valida para el proceso de
ensefianza-aprendizaje que ayuda a definir y explicar a los
estudiantes lo que se espera que aprendan, y con qué crite-
rios y niveles de dominio va a ser valorada su ejecucion (An-
drade 2005; Mertler 2001; Stevens y Levi 2005). Como
afirma Alsina (2013: 8) “una rtbrica es un instrumento cuya
principal finalidad es compartir los criterios de realizacion
de las tareas de aprendizaje y de evaluacién con los estu-
diantes y entre el profesorado”.

Las experiencias consultadas sobre la utilizacion de rt-
bricas en el ambito de la educacion superior (Cebrian et al.
2007; Navarro et al. 2009; Raposo y Martinez, 2011; Chica,
2011; Murillo, 2012, entre otros) permiten evidenciar su
doble valor en tanto que:

a) una estrategia vdlida para el proceso de ensefianza-
aprendizaje al servicio de un aprendizaje més profundo
(Biggs, 1999; Goiii, 2005) y auténomo (Bujan et al. 2011).
El uso de las rabricas facilita que el alumnado sea cons-
ciente de hasta donde llegan sus aprendizajes, las compe-
tencias que se espera que adquieran y las tareas que llevaran
alas mismas distribuidas de forma gradual y operativa. En
este sentido contribuyen a la orientacion del trabajo; per-
miten monitorizar la propia actividad, autoevaluandose, y
favorecen una participacion mas activa en los procesos de
construccion del conocimiento. Estos aspectos formativos
del uso de las rabricas han sido sefialados por estudios en
diferentes campos del conocimiento (Garcia-Ros 2011;
Jonsson y Svingvy 2007; Muiloz y Alvarez 2010; Panadero
y Jonsson 2013; Reddy y Andrade 2010) y también en la li-
teratura pedagogica del &mbito anglosajon (Dornisch y
McLouglin, 2000; Stevens y Levi, 2004; Andrade, 2005)
que avala su amplio uso y valor académico.

b) un recurso para la evaluacion integral y formativa
(Conde y Pozuelo 2007).

Las ruabricas facilitan tanto la evaluacion formativa (Pa-
nadero y Jonsson 2013) como la evaluacion de los resul-
tados de aprendizaje y los niveles de desempefio de las
tareas propuestas. Permiten la interiorizacion de los cri-
terios de evaluacion, la realizaciéon de actividades bajo
criterios de calidad, asi como la reflexion sobre el rendi-
miento y los errores. La rabrica es un potente instru-
mento para la evaluacion de cualquier tipo de tarea, pero
hay que destacar especialmente su valor en el caso de las
tareas auténticas, tareas de la vida real y situaciones di-
versas y complejas como las que conlleva el desarrollo
competencial, al permitir diseccionarlas en actividades
mas simples, de forma gradual y operativa (Alsina 2013).

3 Constituye una asignatura del Grado de Maestro de Educacion Infantil de la Facultad de Formacion del profesorado de la UB. Es de caracter obligatorio,
corresponde a 2° curso y tiene un valor de 6 créditos ECTS que cada promocién cursan un total de 240 alumnos y alumnas, aproximadamente. El equipo
docente responsable esta conformado por cuatro profesores y profesoras miembros del Departamento de Métodos de Investigacion y Diagndstico en

Educacion.

4 Se trata de un relato de caracter personal, en este caso grupal, que combina la narracién tradicional con elementos multimedia (fotografias, videos, so-
nido, msica, etc.) y que se materializa en un video. Al alumnado se les proporciona un modelo minimo de storyboard o guién para ayudarles a realizar su
narrativa, considerando los elementos imprescindibles que tiene que contener a partir de todo el trabajo realizado a lo largo de la asignatura.
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En esta experiencia la ribrica permitié evaluar la capa-
cidad de aprendizaje autbnomo y responsabilidad del alum-
nado en la gestion y el desarrollo de un proceso
observacional, desde la propia experiencia (via narrativa di-
gital o poster). En un proyecto dirigido a fomentar el papel
del autoaprendizaje y la autogestion del conocimiento como
el que nos ocupaba, el valor metodoldgico y evaluativo de las
rubricas era incuestionable, tanto para la orientacién y se-
guimiento del trabajo por parte del alumnado como para la
evaluacion integral y formativa de sus niveles de desempeno
y el dominio de la competencia transversal pretendida.

3.1. Disefio e implementacion de rubricas

El origen del trabajo con las rabricas en el contexto de la
asignatura Observacion e innovacioén en el aula viene dado
por el momento de desarrollo de los planes de estudio adap-
tados a los planteamientos del EEES en la Universitat de Bar-
celonas y la consideracion por parte del equipo docente
implicado de revisar los instrumentos y los procesos de eva-
luacién con el fin de adecuarlos al enfoque por competencias.

El proyecto de innovaciéon docente concedido supuso un
magnifico estimulo para afrontar este reto, individualmente
y coordinadamente, pero en los inicios del curso académico
2012-13 aun cobr6 mas fuerza por la oportunidad por parte
de uno de los miembros del equipo de asistir al curso Ela-
boracién de ribricas para la evaluacion de las competen-
cias transversales, impulsado y organizado por el Institut
de Ciéncies de ’Educaci6 de la Universitat de Barcelona,
donde se propuso el analisis de las competencias transver-
sales de la Universitat de Barcelona. Esta experiencia for-
mativa, de enorme valor pedagogico, fue el desencadenante
para iniciarse en la construccion la rabrica en el marco de
la citada asignatura.

Desde un trabajo interdisciplinar y colaborativo del pro-
fesorado de diversas facultades de la Universitat de Barce-
lona, fue el espacio idoneo para enfocar y acotar el trabajo a
desempenar especificamente en el marco de la citada asig-
natura: revisar los objetivos y competencias establecidas en
el plan docente y reflexionar profundamente sobre como
desarrollar y evaluar la competencia transversal priorizada,
a través de una tarea concreta de las exigidas al alumnado
en la evaluacion acreditativa de los aprendizajes: 1a presen-
tacion oral de un articulo (grupal o individual) que resuma
el proceso observacional realizado (desde su disefio hasta su
desarrollo empirico, con los resultados obtenidos, las con-
clusiones finales y la propuesta de una innovacién educa-
tiva) y la reflexividad del aprendizaje realizado, via narrativa
digital o poster.

Esto significa que la ribrica que se presenta no es un sis-
tema que engloba la totalidad de la asignatura: permite la
evaluacién de la competencia seleccionada a través de una
de las muchas actividades propuestas en el plan docente,
la que permitia vincular mas facilmente su dominio con
unos indicadores o evidencias claras para su evaluacion.

Las paginas siguientes nos aproximan a la construcciéon
y uso de la ribrica adaptada a su finalidad y funcion en el
marco de la asignatura. Con el propésito de ilustrar clara-

mente todo el proceso seguido, se estructurara el discurso
en dos apartados relacionados:

- La presentacion de la ribrica, en los términos estable-
cidos para definir la competencia transversal y las di-
mensiones (ambitos, 16gicos y naturales) en las que se
puede fragmentar dicha competencia. Para cada una de
las dimensiones se presentan los indicadores que actian
como descriptores o evidencias de los diferentes niveles
de dominio ordenados gradualmente.

- El procedimiento seguido para la gestion de la ribrica
con el alumnado y los cambios propuestos para obtener
un instrumento comprensible tanto por parte del profe-
sorado como por los y las alumnas. Se consigui6 validar
la rabrica mediante su utilizaciéon en el aula, desde un
enfoque practico.

I. La rubrica: definicion, dimensiones e indicadores y
niveles de dominio

El disefio de la rabrica tuvo como referencia la definiciéon
de la competencia objeto de interés, la capacidad de apren-
dizaje y responsabilidad, segin el documento “Competen-
cias transversales de la Universitat de Barcelona”
(Vicerectorado de Politica Docente, 2008): capacidad de
responder autbnomamente, de tener iniciativa para elaborar
el conocimiento y realizar un trabajo responsable y compro-
metido.

Esta definicion se adapt6 al marco de la asignatura, en-
tendiéndose finalmente como la capacidad de gestionar di-
rectamente un proceso observacional, y difundir los
resultados obtenidos redactando un articulo y su posterior
defensa ptiblica mediante una narrativa digital o poster.

El dominio de esta competencia estaba estrechamente
vinculado al desarrollo de tres dimensiones clave con los co-
rrespondientes indicadores:

Dimension 1. Autorregulacion en el aprendizaje:
- Actuar autbnomamente, con coherencia, acierto y
seguridad, teniendo en cuenta el apoyo, la guia o las
pautas ofrecidas.
- Asumir responsabilidades y tomar decisiones jus-
tificadas que vayan maés alla de aquello que se pide
estrictamente.

Dimensioén 2. Reflexividad:
- Tomar conciencia del propio proceso de aprendi-
zaje y de la vivencia del mismo.
- Reconocer y saber transferir las habilidades y los
conocimientos adquiridos.

Dimensioén 3. Capacidad Integradora:
- Conectar significativamente contenidos.
- Buscar, usar, analizar y sintetizar la informacion
en pro de un aprendizaje integrador (no fragmen-
tado).
- Buscar e integrar nuevos conocimientos y actitudes
para emprender de manera creativa cambios en la
propia practica profesional

5 Esta propuesta cobra una coherencia especialmente significativa en el Grado de Educacion Infantil y, mas especificamente, en el marco de la Facultad
de Formacion del Profesorado de la Universitat de Barcelona que en aquel momento estaba llevando a cabo el Plan de Evaluacién de las Competencias
Transversales vinculado a proyectos de innovacién docente concedidos en anteriores convocatorias (CIAC, PID 2008 y 2009) y al Plan Piloto de Adapta-
cion al Espacio Europeo de las titulaciones de Maestro en la Facultad (Say6s 2007). Todo el trabajo efectuado fue considerado en el proyecto de innova-
cion docente como antecedente directo y guia de la experiencia concreta desarrollada en la asignatura “Observacion e Innovacion en el aula”, objeto de
atencion en este articulo.



El formato por el cual se optd presentar la riabrica es
una tabla de doble entrada en soporte estatico (papel o ar-
chivo) que permite unir y relacionar criterios de evaluacion
(dimensiones), niveles de logro y descriptores.

La primera columna enumera las dimensiones o areas
que se deben evaluar. En la columna siguiente se desglosan
las subcategorias o indicadores que permiten obtener di-
ferentes miradas sobre una misma dimension. La fila su-
perior indica los niveles de dominio en forma de escala de
calificacion. Y en la en la parte central de la rabrica se pre-
sentan los descriptores textuales de los resultados y pro-
ductos esperables para cada dimensién y al nivel
correspondiente. Tanto las dimensiones como los indica-
dores fueron discutidos buscando una comprension con-
sensuada y compartida por parte de todos los miembros
del equipo docente.

En la Tabla 1 se presenta la ribrica elaborada como
producto de todas estas consideraciones.

II. Gestién de la ritbrica con el alumnado de la
asignatura

La rabrica se presento a los estudiantes antes de iniciar
la tarea prevista para la evaluacion de la competencia ob-
jeto de interés: la defensa oral, via narrativa digital o pds-
ter, del proceso observacional realizado y la reflexividad
del aprendizaje. En esta gestién de la riabrica con los y las
estudiantes —entendida también como negociacion— se
opt6 por seguir un formato libre a fin de respetar el estilo
docente de cada profesor o profesora responsable de los di-
ferentes grupos.

A través de la observacion directa por parte de dos
miembros del proyecto de innovacion se registraron los de-
talles mas importantes de este proceso de negociacion. A
pesar de la diferencias entre los grupos, se identific6 un pa-
trén comun en este momento de pacto por parte del pro-
fesorado implicado:

I- La presentacion de la ribrica como una herramienta
para la evaluaciéon con un doble propésito:
a) identificar las caracteristicas del desempefio de
la tarea a realizar (las cualidades del resultado y el
producto mismo que se esperaba, la narrativa digi-
tal) y
b) captar las posibilidades e implicaciones de la ra-
brica como herramienta de evaluacion.
II- La explicacion de cada una de las dimensiones e in-
dicadores de la competencia transversal objeto de la
rabrica.
III- La peticién al alumnado de un trabajo autbnomo
de revision de la rabrica, para reflexionar y abrir un de-
bate posterior de preguntas con el propoésito de adap-
tarla y hacerla mas comprensible.

En todos los grupos se discuti6 esta herramienta en la
sesion posterior y las cuestiones objeto de debate mas re-
levantes para el alumnado fueron las siguientes:

a. La gradacién de los niveles de logro. Los y las estu-
diantes intentaban entender qué criterios de calidad se
habian seguido para determinar cada uno de estos ni-
veles de dominio, y hasta qué punto podian intervenir
en la negociacion que se les estaba planteando.

b. La validez de la ribrica para evaluar: Algunos
alumnos y alumnas se preguntaban “¢hasta qué punto

se puede utilizar un instrumento asi para evaluar el
desarrollo individual de las competencias si el producto
a partir del cual se evaluara es grupal —las narrativas
digitales?”. El profesorado argument6 que el producto
evaluado, la narrativa digital, implicaba un trabajo en
grupo que obligaria también a trabajar auténoma-
mente.

¢. El vocabulario utilizado: hubo dificultades en com-
prender conceptos como holista, creatividad e innova-
cion. El profesorado atendidé estas cuestiones
clarificando el vocabulario de diferentes maneras: me-
diante la metodologia interrogativa (devolviendo las
preguntas al grupo), a partir de ejemplos concretos o
bien explicando los conceptos tal y como se habian
acordado desde el equipo del proyecto, responsable del
disefio de la rtbrica.

Si bien no hay constancia de problemas durante la apli-
cacion de la ribrica en el marco de la asignatura, si que se
identificaron dos perfiles actitudinales relevantes en el
alumnado ante esta propuesta innovadora:

a. Escepticismo: una percepcién general del instru-
mento como “demasiado detallado, mucha cosa junta,
complicada, demasiado teérica, muy exigente, de ex-
pectativas muy elevadas”y que, en definitiva, alude a
la dificultad expresada de plasmar en la rtbrica los cri-
terios de realizacion de las tareas de aprendizaje y de
evaluacion. Estas circunstancias obligaron al profeso-
rado a argumentar el motivo de los diferentes elemen-
tos de la rabrica, y sobre todo el detalle de los
descriptores de cada nivel de dominio. También se ma-
nifest una percepcion de determinados aspectos como
dificilmente evaluables e incluso relativos. Por ejemplo,
destacaron “que la creatividad puede ser un elemento
subjetivo”. El profesorado tuvo que debatir las impli-
caciones de creatividad con el grupo para compartir el
significado y llegar, asi, a un consenso.

b. De reticencia, sobre todo con relacion a los niveles
més altos de dominio. Los y las estudiantes considera-
ban que “un trabajo que cumpla con el guién pactado
con el profesorado tendria que estar valorado con una
de las notas maximas y que, en cambio, la rabrica en
determinados niveles les mostraba que esto se valoraba
con un 6-7”. Estos comentarios obligaron a revisar los
estandares y pactar los descriptores con el alumnado
previamente al desarrollo de la tarea. Hacerlo no sig-
nificd rebajar el nivel de exigencia, sino modificar lo
que era necesario para clarificar el significado de los
descriptores y asegurarnos de que todos estabamos en-
tendiendo lo mismo.

Otros estudiantes comentaban que “no se les habia en-
sefnado a salir del guidén”y que “si se trataba de hacer mas,
se solicitara claramente.”. El profesorado argumento la
evaluacion de la competencia como esencial para su perfil
profesional y reforzé la conveniencia de la rabrica como
guia para fomentar un aprendizaje continuado y mas au-
tébnomo.

A través de este proceso de negociacion se consiguid
mejorar y validar la rbrica desde un enfoque practico en
el aula, y de acuerdo con la tarea propuesta de la asignatura
que, a su vez, respondia a la finalidad y competencia selec-
cionada para desarrollar en el proyecto de innovacion.



1
(0-4)

2
(5-6)

3
(7-8)

4
(9-10)

Descriptores

Auto-regulacion
en el
aprendizaje

Autonomia y
capacidad de
elaborar el
producto
exigido

No se presenta el
trabajo minimo
que se pide: la guia
no ha sido conside-
rada con las pautas
ofrecidas a tal
efecto®.

Se presenta un tra-
bajo con lo minimo
solicitado pero sin
ningln elemento
novedoso

Se presenta un tra-
bajo con elementos
novedosos y creati-
vos, mas alla de la
guia y las pautas
ofrecidas.

Se presenta un tra-
bajo con dosis im-
portantes de
creatividad y capa-
cidad innovadora
anadiendo maés ele-
mentos de lo que
se pide.

Capacidad de
toma de
decisiones res-
ponsablemente

El discurso no evi-
dencia iniciativa:
se describe el pro-
ducto pero no las
decisiones toma-
das durante el des-
arrollo del trabajo.

Se exponen el pro-
ducto y las decisio-
nes tomadas para
su desarrollo pero
sin argumentarlas
o justificarlas.

Se expone el pro-
ducto y se argu-
mentan las
decisiones toma-
das para su des-
arrollo.

Se exponen, se ar-
gumentan y se fun-
damentan todas las
decisiones toma-
das para el des-
arrollo del trabajo
considerando los
contenidos de
aprendizaje de la
asignatura

Reflexividad

Percepcion del
propio proceso
de aprendizaje

En la exposicién no
hay evidencias del
proceso de apren-
dizaje realizado.

En la exposicion se
describe superfi-
cialmente el pro-
ceso de
aprendizaje reali-
zado: discurso cen-
trado solo en las
tareas exigidas.

Se describe viven-
cialmente el pro-
ceso de
aprendizaje reali-
zado en términos
de dificultades, fa-
cilidades sentidas y
aprendizajes logra-
dos.

Se describe, se ex-
plica y se analiza
criticamente el
proceso de apren-
dizaje realizado:
evidencias de auto-
critica y de avances
y retrocesos en la
elaboracion del co-
nocimiento.

Capacidad de
transferencia de
las habilidades y
conocimientos
adquiridos

El discurso no evi-
dencia el aprendi-
zaje de los
contenidos de la
asignatura: no se
entiende, es inco-
herente y no res-
ponde a lo que se
pide.

La exposicion de-
muestra un apren-
dizaje superficial:
correcto pero sin
evidencias de inte-
grarlo significati-
vamente.

El discurso de-
muestra un apren-
dizaje significativo
y profundo: denota
capacidad reflexiva
y de conexi6én con
otros aprendizajes.

El discurso de-
muestra un apren-
dizaje significativo
y profundo: denota
capacidad reflexiva
y de transferencia
a situaciones reales
en otros contextos
(resolucion de pro-
blemas, realizacion
de tareas del préc-
ticum...).

Capacidad
integradora

Capacidad de in-
terconectar los
contenidos tra-
bajados en la
asignatura

A las conclusiones
del articulo no apa-
recen interconexio-
nes entre el marco
teorico, los resulta-
dos obtenidos y la
propuesta de inno-
vacion

A las conclusiones
del articulo, el
marco teérico o los
resultados obteni-
dos permiten justi-
ficar la propuesta
de innovacion.

A las conclusiones
del articulo, el
marco tedrico y los
resultados obteni-
dos permiten justi-
ficar la propuesta
de innovacion.

A las conclusiones
del articulo la pro-
puesta de innova-
cion se justifica
con el marco teo-
rico, los resultados
obtenidos y tam-
bién con elementos
trabajados en otras
asignaturas.

Visi6n holistica
de la practica
profesional

En el discurso no
se responde a las
preguntas o se res-
ponde con un uso
incoherente de los
conceptos.

En el discurso se
ofrece una defini-
cion téenica de la
observacion para
responder a la pre-
gunta

En el discurso se
ofrece una defini-
cion téenica e ins-
trumental
Gnicamente en el
contexto acadé-
mico.

En el discurso se
ofrece una vision
de la observacion
como una herra-
mienta clave en la
practica profesio-
nal.

Tabla 1. Ribrica de evaluacion de la competencia Capacidad de aprendizaje y responsabilidad. Asignatura Observacion e innovacién en la aula (Curso

2012-2013)

% Las pautas ofrecidas estan especificadas en un guién que previamente se ha presentado al alumnado para redactar el articulo.




Dimensiones items Media Alpha de
Cronbach

Datos sociodemograficos Grupo, sexo, edad, acceso, dedicacion, créditos ) )

g matriculados, trabajo, voluntariado.

Dimensi6n 1: Aportaciones de la innovacion en el . .

desarrollo integI;"al del alumnado 9 ftems de escala Likert 7 puntos 44,37 0,796

1.)1men519)n 2: Utilidad metodolégica de la 7 ftems de escala Likert 7 puntos 34,81 0,782

innovacion

Dimensi6n 3: Impacto de la innovacion en el , .

desarrollo de la competencia transversal 4 ftems de escala Likert 7 puntos 20 0,891

Dimensién 4: El estilo docente 4 items de escala Likert 7 puntos 2210 0,886

Dimensioén 5: Satisfacciéon del alumnado 3 items de escala Likert 7 puntos 15,94 0,763

Tabla 2. Especificaciones i fiabilidad interna del instrumento de medida

4. Valoracion de la experiencia

4.1. Recaudos metodologicos y resultados obtenidos

Para evaluar la experiencia desarrollada en el marco de la
asignatura Observacién e Innovacién en el aula del Grado
de Educacion Infantil de la Universitat de Barcelona se opt6
por un método descriptivo (Gil y Martinez 2001) con el ob-
jetivo especifico de ver el impacto de la innovacion en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado y en su
percepcion de utilidad de la misma para el desarrollo com-
petencial.

Con este proposito se elabord un cuestionario a partir
del marco tedrico consultado sobre la actuacion docente (De
Miguel 2006), basado en items escalares (tipo Likert y con
una gradacion del 1 al 7, significando 1 muy poco y 7 mucho)
y con cinco dimensiones cuyos valores elevados en fiabilidad
interna permiten justificar una buena consistencia interna,
tal como se puede apreciar en la Tabla 2.

La muestra del alumnado encuestado fue de 158 alum-
nos/as de la asignatura de los tres grupos en turno manana
y los dos en turno tarde durante el curso académico 2012-
13. A continuacion se presentan los principales resultados
obtenidos.

A) Aportaciones y utilidad de la innovacion en el des-
arrollo integral del alumnado

La Tabla 3 resume las puntuaciones de cada indicador
de la primera dimension del cuestionario en la asignatura.

Si bien todas las puntuaciones son altas— por encima de
la media (3,5) — la aportaciéon mas importante de la inno-
vacion segtn el alumnado de la asignatura es haber traba-
Jjado cooperativamente para el desarrollo del proyecto y
haber podido ver puntos de vista diferentes al propio. La
elaboracion y presentacion publica de la narrativa digital
sobre la experiencia vivida también permite evidenciar el
desarrollo de la reflexividad y la consciencia del proceso de
aprendizaje realizado, en tanto que aportaciones relevantes
de la innovacién que mejoran la percepcion de utilidad de
la asignatura.

B) Impacto de la innovacién en el desarrollo de la com-
petencia transversal trabajada

En el marco de la asignatura el impacto de la innovacion
se ha traducido en la profundizacién, reconstruccion y re-
flexion de los conocimientos adquiridos, fomentando la par-
ticipacién activa, auténoma y comprometida del alumnado
en la gestion y el desarrollo de su propio proceso observa-
cional. Se trata de la competencia transversal pretendida, la
capacidad de aprendizaje y responsabilidad, operativizada

mediante el método del Aprendizaje orientado a Proyectos.
Desde la experiencia vivida, el mayor impacto de esta inno-
vacion segin el alumnado es el desarrollo de un aprendizaje
integrador y significativo de los contenidos trabajados en
la asignatura, tal y como ilustra la Figura 1.

C) La experiencia desarrollada con el uso de la ribrica

La experiencia con la rtbrica permite constatar que se
trata de un instrumento de gran valor pedagdgico y eva-
luativo para el desarrollo competencial pretendido:

- Permite que el alumnado monitorice su propia activi-
dad, favoreciendo su responsabilidad, autonomia y una
mayor autorregulacion en las tareas exigidas. En esta ex-

ASIGNATURA
Indicadores Media I?I‘eli)v
Autonomia 4,97 1,356
Autocritica 5,25 1,117
Reflexividad 5,78 1,086
Apertura hacia otras miradas 6,08 0,961
Trabajo cooperativo 6,32 0,931
Organizacion del tiempo 5,22 1,314
Planificacion del trabajo 5,38 1,176
Creatividad 5,06 1,217
Consciencia del proceso de aprendizaje 5,76 1,073

Tabla 3. Medias aritméticas de los indicadores de la dimensién 1:
Aportaciones de la innovacién en el desarrollo integral del alumnado.

7 m

< Media
artimétiea
]
5,56
5,06 P,
* 534
5 & 5,36
4
3
2
1
Aprender a aprender Aprendizaje Aprendizaje Juicio eritico
significative integrador

Figura 1. Impacto de la innovaci6n en la asignatura.



periencia la rabrica fue el referente para elaborar la na-
rrativa digital o poster sobre el proceso observacional en
el marco de la asignatura, desde el diseno hasta el des-
arrollo empirico, con los resultados obtenidos, las con-
clusiones finales y la propuesta de una innovacion
educativa. Al definir y explicar previamente a los estu-
diantes lo que se esperaba que relataran y con qué crite-
rios y niveles de dominio iba a ser valorada esta tarea,
tanto el nivel de desempefio (un aprendizaje de sintesis,
no fragmentado y global) como la autogestion del cono-
cimiento para elaborarla fueron notables en todos los
grupos clase.

- Contribuye a la evaluacion formativa e integral del pro-
pio proceso de aprendizaje. La rtbrica le aport6 al alum-
nado un espacio significativo para la reflexividad y
autoevaluacion a posteriori del proceso observacional.
El alumnado manifest6 en diferentes ocasiones que la
mayor aportaciéon de haberse rubricado para elaborar su
narrativa permitié afiadir un valor cualitativo tanto en
el proceso de aprendizaje (mas reflexivo y consciente)
como en el resultado final: la transferencia de los cono-
cimientos adquiridos en otros contextos (por ejemplo,
en el practicum que desarrollaban en paralelo o en la
tarea profesional del maestro de educacion infantil).

- El uso compartido de la rbrica también ha favorecido
varias aportaciones del trabajo en equipo como son la
capacidad de escucha, el compromiso con el trabajo
final, la responsabilidad individual, y la acogida de otras
ideas y propuestas distintas a las propias. También ha
servido para que el alumnado reorganizase su trabajo en
funcioén de los aspectos considerados débiles y fuertes
(regulacion) y en un proceso de optimizacioén continuada
de su calificacion con més transparencia y justicia.

Desde la perspectiva del profesorado, la negociacién de
la rabrica con el alumnado fue muy provechosa y se valora
como muy necesaria, si bien de cara a los proximos cursos
académicos hay que prever mas espacio de tiempo para pre-
sentar los elementos analizados. Sin duda alguna la razona-
bilidad y el consenso sobre los criterios de evaluacion han
facilitado los procesos de revision de las tareas que se acaban
de senalar en equipo y autbnomamente.

Por otra parte, si bien supuso un trabajo previo muy ex-
haustivo para la definicién de las dimensiones e indicadores,
asi como los niveles de dominio, el uso de la rabrica permitié
introducir cambios en la organizacion, la negociacion y la
ejecucion de la evaluacion. Concretamente, facilitd homo-
geneizar los criterios entre los diversos grupos y objetivizar
mejor el trabajo del alumnado. El disponer de una rabrica
permiti6 al equipo docente ser mas coherente y coordinarse
mejor.

4.2. Conclusiones

Estos resultados nos llevan a concluir la idoneidad de la
investigacion formativa y la elaboracién de rabricas para la
evaluacion de las competencias transversales en el actual
modelo de formacién universitaria, profesionalizador y con
una dimension social, ética y civica.

La investigacion formativa permite al alumnado la ad-
quisicion del conjunto de competencias genéricas, necesa-
rias tanto para la comprension de su realidad presente en
calidad de personas en formacion, como en clave de futuros
profesionales capaces de reactualizarse permanentemente
en su tarea cotidiana.

Asimismo, a la luz de la experiencia presentada, el uso
de la rtbrica se recomienda como una de las mejores estra-
tegias valorativas de desempefios en una accion integrada,
didactica y evaluativa.
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