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PRESENTACION

La obra que se presenta aqui es un libro sobre competencias transver-
sales implicadas en la doble titulacién de Grado de Maestro de Educa-
ci6n Infantil y de Educacién Primaria, a partir del modelo educativo
basado en Unidades de aprendizaje como eje vertebrador.

Es un libro actual y util para profesores que imparten docencia en la
doble titulacién, asi como en los estudios de Grado de Maestro de Edu-
cacién Infantil y en el Grado de Maestro de Educacién Primaria. Y lo
es también para los alumnos que estidn estudiando estas titulaciones.
Este amplio publico al que va dirigido el libro necesita materiales cu-
rriculares, a modo de guia, que proporcionen también ejemplificacio-
nes argumentadas rigurosamente, coherentes y vinculadas a un mar-
co teoricocientifico. En la misma linea, para la Facultad de Educacién
supondra un documento de referencia de innovacién educativa para ir
avanzando en la mejora de la cualidad de nuestras ensefianzas.

Los autores del libro tienen amplia y sobrada experiencia en la impar-
ticién de docencia en las titulaciones de Grado de Maestro, asi como
una reconocida trayectoria de investigacién e innovacién en el campo
de la educacién superior, hecho importante y necesario en los 4mbitos
universitarios, ya que justamente su docencia se fundamenta en los re-
sultados de las mismas.

ROSER Boix

Decana de la Facultad de Educacién de la Universitat de Barcelona
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PROLOGO

Afirmar que nos encontramos inmersos en un momento de grandes
cambios sociales ya constituye un lugar comun. De hecho, el alcance y
profundidad de estas transformaciones han llevado a algunos expertos
a hablar de un auténtico cambio de era.

Desde el punto de vista actual, nos resulta muy dificil determinar qué
caracteristicas tendr4 esta nueva sociedad en la que, a marchas forza-
das, vamos entrando. Lo que si sabemos es que los cambios serdn cons-
tantes, rapidos y profundos. Por decirlo con un juego de palabras, una
de las pocas cosas estables de la sociedad del futuro (inmediato) sera su
tendencia a la transformacién y al cambio.

En este contexto, a nadie se le escapa que la educacién tendra un papel
central y una enorme relevancia. Podemos afirmar, sin temor a equivo-
carnos, que la educacién llegar4 a ser uno de los principales recursos de
las personas y los colectivos.

Es necesario, sin embargo, reformular la educacién. Los modelos actua-
les de educacién, propios de una sociedad en vias de extincién, no dan
respuesta a las necesidades sociales, por lo que han de ser sustituidos
por otros creados por la ciudadania del futuro. Esta transformacién
tiene que llevarse a cabo urgentemente, tiene que ser profunda y radi-
cal y llegar a todos los niveles educativos, sin excepcién.

Ademds, el ambito en que ello adquiere especial importancia es la for-
macién del profesorado. El profesorado ha de ser uno de los principales
agentes del cambio educativo; por eso es necesario renovar la manera
en la que se forma, pues —permitasenos acudir al tépico- nada cam-
biara si hacemos las cosas de siempre y como las hemos hecho siempre.

La publicacién que tenéis en vuestras manos es un magnifico ejemplo
de la direccién que ha de tomar la formacién del profesorado del futu-
ro. A continuacién expondremos las razones que nos han llevado a tal
afirmacién sobre la obra.
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En primer lugar, se trata de un trabajo colectivo. Como dice el aforismo,
«si quieres ir rapido, ve solo; pero si quieres llegar lejos, ve acomparfia-
do». Uno de los elementos clave de la educacién del futuro ha de ser
el trabajo en equipo, que permita a las personas sumar esfuerzos para
resolver problemas complejos y multifacéticos.

En segundo lugar, esta planteada en forma de proyecto. La actividad
lectiva del futuro tendra que orientarse a la resolucién de problemas y
a la realizacién de proyectos. Lo importante no serd la acumulacién de
conocimientos, sino su adecuada movilizacién para conseguir finalida-
des concretas.

En tercer lugar, supera la visién disciplinar. Este proceso de resolucién
de problemas tendra que realizarse mediante un concurso de saberes
de origenes muy diversos. Por ello, los planteamientos validos serdn los
que partan de miradas interdisciplinares o, como decia Edgar Morin,
transdisciplinares.

En cuarto lugar, tiene un enfoque competencial. Todo lo que hemos di-
cho hasta ahora se puede resumir a partir del concepto de competencia.
El enfoque competencial serd, teniendo en cuenta su caracter global,
multiple, combinado, utilitario y transferible (una de las caracteristicas
de la educacién del futuro).

En quinto lugar, combina la investigacién y la innovacién docente. La
Universidad es un entorno privilegiado en el que la investigacién y la
actividad académica no solo conviven, sino que se nutren mutuamente.
Es necesario, sin embargo, tener una actitud activa para conseguir esta
integracién buscando escenarios como los del trabajo que estamos pro-
logando, donde las actividades produzcan frutos de manera conjunta.

Finalmente, implica a escuelas en su desarrollo. La Universidad ha de
abrirse al exterior para llevar a cabo con éxito las funciones que tie-
ne encomendadas. La imagen de la torre de marfil, que se ha utilizado
con tanta frecuencia para describir el aislamiento en el que las insti-
tuciones universitarias han vivido durante décadas, es absolutamente
incompatible con una visién moderna de la Universidad. Este principio
general tiene una importancia crucial en determinados dmbitos. Si no
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conseguimos implicar coordinadamente a facultades y escuelas, la teo-
ria y la practica, la reflexién y la accién habrin perdido la partida antes
de comenzar a jugarla. Y ni la Universidad ni el sistema educativo ni la
sociedad pueden permitirse perder esta partida.

Antes de finalizar quiero destacar otro aspecto importante del trabajo
que estdis a punto de leer: su dimensién practica. La obra toma como
base diferentes actividades lectivas llevadas a cabo en la Facultad de
Educacién de la Universitat de Barcelona. No se trata de un conjunto
de disquisiciones tedricas mas o menos acertadas, sino de un conjunto
de experiencias practicas, magnificamente justificadas y presentadas.

Estamos seguros de que esta obra serad de gran utilidad para todas las
personas interesadas en realizar planteamientos innovadores en do-
cencia universitaria, y nos felicitamos por su realizacién, publicacién
y difusién.

ALBERT BATALLA

Profesor de la Facultad de Educacién y exdecano de la

Facultad de Formacién del Profesorado de la Universitat de Barcelona
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1. DESARROLLO DE COMPETENCIAS EN LAS UNIDADES DE
APRENDIZAJE INTERDISCIPLINARIAS

V. Violant

M. J. Rochera
J. Castell6

I. Dorio

Q. Llorca

I.I. Introduccion

Este libro presenta un proyecto de investigacién de espiritu institucional
llevado a cabo en la Facultad de Educacién de la Universitat de Barcelona.
La finalidad del proyecto es planificar y evaluar cuatro de las compe-
tencias transversales implicadas en la doble titulacién de Maestro de
Educacién Infantil y de Educacién Primaria de la Facultad de Educacién
de la Universitat de Barcelona.

Se trata de una investigacién que sigue una metodologia basada en
el disefio (design-based research, DBR) (Collins, Joseph y Bielaczyc,
2009), el cual, mediante el desarrollo y la evaluacién de las competen-
cias transversales implicadas en Unidades de aprendizaje, pretende la
mejora de estrategias didacticas basadas en el aprendizaje por compe-
tencias. Los participantes en la investigacién son el profesorado y el
alumnado de las asignaturas implicadas y los maestros-tutores de las
escuelas que participan. Los integrantes del equipo de investigacién
han focalizado sus intervenciones en Unidades de aprendizaje inter-
disciplinarias (en el apartado 1.2.1 se detalla el concepto) durante los
cuatro semestres de duracién del proyecto.

El modelo formativo de desarrollo y evaluacién de competencias se
fundamenta en la visién de Unidades de aprendizaje como eje vertebra-
dor de las siguientes competencias transversales:

+ El aprender a aprender, como un elemento de identidad, globali-
zador y profesionalizador que favorece el paso de ser alumno a ser
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maestro y la practica reflexiva como elemento de desarrollo de las
competencias y como evaluacién de la propia practica que conduce a
la profesionalizacién.

+ El trabajo colaborativo del alumnado y de los miembros de la inves-
tigacion configurados en equipo docente (buena parte de los miem-
bros de la investigacién son o van a ser profesorado de las asignatu-
ras implicadas en la investigacion).

+ La planificaciéon y gestion de los procesos de aprendizaje.

A continuacién se desarrolla este capitulo teniendo en cuenta la en-
sefianza en que se ha llevado a cabo el proyecto, el concepto de com-
petencia del que parte el grupo y la organizacién de las Unidades de
aprendizaje. Finalmente se presentan los objetivos y el disefio de la in-
vestigacién.

En los capitulos 2, 3 y 4 del libro presentamos el disefio de cada Unidad
de aprendizaje, su implementacion, los resultados obtenidos y, dentro
de este apartado, un cierre a modo de sintesis.

Los anexos del libro, que se encuentran en el depésito digital (<http://
hdl.handle.net/2445/118728>), muestran los materiales que se han con-
siderado que ayudan a entender el conjunto del trabajo llevado a cabo.

1.1.1. La doble titulacion de Maestro de Educacion Infantil y Primaria
en la Universitat de Barcelona

Durante el curso 2009-2010 se puso en marcha en la Facultad de For-
macién del Profesorado de la Universitat de Barcelona el Grado de
Maestro de Educacién Infantil y el Grado de Maestro de Educacién
Primaria, cumpliendo con las directrices estipuladas dentro del marco
del Espacio Europeo de Educacién Superior. Se concluye, de esta forma,
un proceso de transformacién de la educacién superior que se inicia en
1999 con la Declaracién de Bolonia, y se concreta, en el contexto espa-
fiol en 2003, con el documento marco La integracién del sistema univer-
sitario espariol en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior, publicado por
el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, en el que el Estado espa-
fiol se compromete a realizar las modificaciones necesarias para inte-
grar el sistema universitario espariol en ese espacio. Este proceso con-
tinda con la publicacién de la Ley Organica de Universidades 4/2007,
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de 12 de abril, y el Real Decreto sobre la Ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales 1393/2007 (de 29 de octubre, modificado por el
Real decreto 861/2010, de 2 de julio).

Con el marco legislativo ministerial (ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de
diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacién de
los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la
profesién de Maestro en Educacién Infantil y ORDEN ECI/3857/2007,
de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verifi-
cacién de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejerci-
cio de la profesién de Maestro en Educacién Primaria) y las orientacio-
nes de desarrollo proporcionadas por la UB en 2007 (Grado UB090909),
la Facultad de Formacién del Profesorado (actualmente integrada en la
Facultad de Educacién) inicia la reestructuracién de los grados de Maes-
tro de acuerdo con el nuevo escenario europeo de educacién superior. En
enero de 2008 se nombran las comisiones promotoras para la elabora-
ci6én de los planes de estudios de la doble titulacién de Maestro de Edu-
cacién Infantil y de Educacién Primaria. Las dos comisiones contemplan
para la elaboracién del plan de estudios las competencias transversales
comunes para la UB y las competencias transversales y especificas, pro-
pias de cada titulacién, mencionadas en las resoluciones publicadas en
el BOE nam. 305, de 27 de diciembre de 2007, y en el BOE num. 312,
de 29 de diciembre, que dan respuesta, en conjunto, a las competencias
profesionales que la sociedad pide a los futuros maestros.

Asi, el disefio del plan de estudios propuesto por las comisiones promo-
toras (de Educacién Infantil y de Educacién Primaria) y ratificado por la
Junta de Facultad de Formacién de Profesorado se vertebra a partir de
las competencias generales que la UB determina para todas las titulacio-
nes y que giran alrededor del compromiso ético, la capacidad de aprendi-
zaje y responsabilidad, la capacidad de adaptacién a nuevas situaciones,
el trabajo en equipo, las habilidades en las relaciones interpersonales, la
capacidad creativa y emprendedora, el reconocimiento de la diversidad
y la multiculturalidad, la sostenibilidad, la capacidad comunicativa y el
uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién.

La Facultad de Formacién de Profesorado disefia, durante el curso 2012,
el plan de estudios para la doble titulacién. Con este nuevo itinerario, la
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Facultad se incorpora al Plan de mejora de la formacién inicial del maes-
tro (MIF). E1 MIF nace del acuerdo del Consejo Interuniversitario de Ca-
taluria. El convenio mediante el que se inicia su actividad estd firmado
por la Secretaria de Universidades e Investigacién (Departamento de
Economia y Conocimiento de la Generalitat de Catalunya) y los rectores
y rectoras de nueve universidades catalanas (Universitat de Barcelona,
Universitat Autdnoma de Barcelona, Universitat de Lleida, Universitat
de Girona, Universitat Rovira i Virgili, Universitat Ramon Llull, Univer-
sitat de Vic, Universitat Oberta de Catalunya y la Universitat Interna-
cional de Catalunya). En el afio 2014 se afiadi6 la Universitat Abat Oliva.
La participacién del Departament d’Ensenyament de la Generalitat se
sitla como una entidad promotora, de la misma manera que las diez
universidades participantes y el Departament d’Economia i Empresa.

El plan de estudios de la doble titulacién integra las competencias ge-
nerales y especificas de las dos titulaciones, confeccionando un itinera-
rio unico. Desde las distintas asignaturas, los estudiantes desarrollan
las competencias teniendo en cuenta las dos etapas educativas. Tienen
asi la oportunidad de analizar y dar significado pedagégico a las dife-
rentes situaciones de aprendizaje y tomar conciencia de la pertinencia
de las propuestas didacticas.

1.1.2. Hacia un modelo formativo interdisciplinario

El modelo formativo que se propone y se plantea en este trabajo se
basa, por un lado, en el aprendizaje por competencias, promovido por
el Espacio Europeo de Educacién Superior y, por el otro, en el aprendi-
zaje interdisciplinario como modelo facilitador del desarrollo y adquisi-
cién de las competencias de forma integrada. En este sentido, la unidad
formativa se contempla desde la interrelacién disciplinaria y afronta el
proceso de ensefianza-aprendizaje integradamente (Roegiers, 2010). El
eje vertebrador del proceso de ensefianza-aprendizaje son las compe-
tencias transversales y especificas propias de la titulacién, que disefian
y articulan el tipo de interdisciplinariedad y dan sentido al aprendizaje.

Desde la perspectiva de la cualidad educativa, el desarrollo de los
aprendizajes transversales implica poner de acuerdo a un equipo de
profesores en una serie de actividades que todos tienen que realizar en
sus clases, independientemente del drea de enseflanza, para asegurar
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que los contenidos de aprendizaje que no son responsabilidad de una
disciplina, los llamados contenidos metadisciplinares (transdisciplina-
res), e inherentes al pensamiento complejo (Morin, 1995) se estén en-
sefiando de manera sistematica (Malpica, 2013: 81).

Las consideraciones precedentes a prop6sito del modelo formativo nos
han llevado a adoptar una unidad basica de disefio, implementacién y
valoracién de los resultados sobre las competencias transversales que
se han trabajado en el proyecto, la unidad o secuencia de aprendizaje
(Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992), en nuestro caso de caracter
interdisciplinario. De acuerdo con estos autores, una unidad o secuen-
cia de aprendizaje se define como un proceso completo de ensefianza y
aprendizaje; por tanto, comporta identificar los principales componen-
tes: objetivos y contenidos educativos concretos, utilizacién de ciertos
materiales y actividades de aprendizaje y evaluacién. Para poder hablar
de Unidad de aprendizaje es necesario identificar claramente el inicio,
el desarrollo y su cierre.

1.2. Aprendizaje basado en competencias

Entre las competencias transversales se ha puesto en relieve la necesi-
dad de que los alumnos adquieran la competencia transversal de regu-
lar el propio aprendizaje mediante la planificacién, supervisién y revi-
si6n, de forma auténoma y autodirigida, del propio proceso de trabajo
y aprendizaje individual y en grupo. Esta competencia implica factores
cognitivos, motivacionales y de relacién con otros (Coll, Mauri y Ro-
chera, 2012; Mauri y Rochera, 1997), e incluye distintas dimensiones,
como representarse la tarea de aprendizaje, valorar las condiciones per-
sonales y de la situacién —los puntos fuertes y débiles—, planificar la
tarea teniendo en cuenta estas condiciones, usar esta planificacién -y
modificarla si hace falta en el transcurso del aprendizaje— y reflexionar
sobre el proceso y el resultado del aprendizaje.

Elaborar una respuesta eficaz para la ensefianza y evaluacién de esta
competencia plantea la necesidad de que el profesorado trabaje de for-
ma colaborativa en el marco de equipos docentes interdisciplinarios
(Mauri, Colomina y De Gispert, 2009; Mauri, Colomina, Martinez y
Rieradevall, 2009).
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Cuando hablamos de aprender a aprender debemos tener en cuenta,
dentro del marco del Espacio Europeo de Educacién Superior, que una
de las exigencias derivadas de los planteamientos en la implemen-
tacion de los grados universitarios ha sido la de poner el acento en la
ensefianza y la evaluacién de competencias profesionales, transversa-
les y especificas. Desde la Facultad de Formacioén del Profesorado de la
Universitat de Barcelona, y tomando como punto de partida este mo-
delo de docencia universitaria, el Grupo Institucional de Coordinacién
Interdisciplinaria y Evaluacién de Competencias (CIAC) llevé a cabo un
trabajo centrado en el proceso de adquisicién y evaluacién de competen-
cias transversales, que configura uno de los principales antecedentes del
presente proyecto. Entre los aspectos mas destacables de este trabajo
podemos sefialar, por un lado, la propuesta de un decdlogo de principios
para orientar la definicién y evaluacién de las competencias transversa-
les, las dimensiones que las configuran y los niveles sucesivos de adqui-
sicién en el marco de las diferentes asignaturas del grado; por otro lado,
la necesidad de implementar modelos de evaluacion de las competencias
basadas en una evaluacién continuada, dindmica y formativa que inclu-
ya el saber, el saber hacer y el saber estar (Alsina, 2010).

El hecho de que aprender a regular el aprendizaje es una competencia
altamente compleja requiere la incorporacién de una evaluacién conti-
nuada como una ayuda para su adecuada adquisicién, lo cual implica,
entre otros aspectos, el seguimiento del desarrollo de la competencia
y el ofrecimiento de una retroaccién formativa que permita al alum-
nado reflexionar sobre los aprendizajes realizados y la forma de mejo-
rarlos (Coll, Rochera, Mayordomo y Naranjo, 2007; Coll, Rochera, De
Gispert y Diaz-Barriga, 2013). El equipo de profesores deberia contar
con la ayuda de las posibilidades que ofrecen las TIC para el desarrollo
y la evaluacién de la competencia de la autorregulacién (Coll, Rochera,
Mayordomo y Naranjo, 2007). La implementacién de la evaluacién y la
retroaccién formativa puede constituir una herramienta muy valiosa
no solo para los estudiantes; el profesorado también puede utilizarla
para poner en marcha procesos de reflexién conjunta que conduzcan a
una mejora en la adquisicién de competencias de los estudiantes.

En esta linea, uno de los puntos fuertes de nuestra propuesta de investi-
gacién se centra en el proceso de reflexién y el trabajo colaborativo entre
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profesorado y miembros implicados en las distintas Unidades de apren-
dizaje. La practica reflexiva se conceptualiza como una competencia glo-
balizadora en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para Schén (1983),
cuando hablamos de préctica reflexiva tenemos que pensar que se trata
de una formulacién sencilla como metodologia que tiene en cuenta la
practica profesional de los futuros maestros y las competencias de cada
individuo desde un proceso de reflexién conjunta con otros profesionales
de la misma disciplina que participan en un camino hacia la conceptuali-
zacion desde la propia practica. La experiencia es el punto de partida para
el desarrollo profesional, pero para lograr que tenga un papel productivo
hay que examinarla sistematicamente (Richards y Lockhart, 1998).

Segun Domingo (2010), es muy importante partir de las bases tedricas
para definir correctamente el concepto de practica reflexiva. Por ello
se argumenta que la metodologia méas correcta a la hora de plantear la
mejora de la practica docente debe ser la reflexién para la practica do-
cente, puesto que esta nos permite un elemento clave en el proceso: la
anticipacién (Schén, 1983; Killion y Todnem, 1991).

Desde nuestro proyecto se considera que el cambio en la formacién de
los futuros maestros debe valorarse desde distintas direcciones. En pri-
mer lugar, desde la mejora de los resultados del propio alumnado en su
proceso de ensefianza-aprendizaje, optimizando las competencias pro-
pias de la profesién de maestro. En segundo lugar, desde la mejora del
equipo docente de la Universidad, que debe plantearse la practica re-
flexiva para crecer y mejorar como equipo, potenciar el trabajo colabo-
rativo y convertirse en facilitadores de un nuevo modelo de formacién
de los futuros maestros.

El analisis, la evaluacién, la planificacién y la reflexién sobre la préctica do-
cente permite la construccién conjunta de propuestas de mejora para favo-
recer el aprendizaje de los alumnos, tanto a nivel grupal como individual.

El hecho de plantear la reflexién sobre la prictica no debe considerarse
unicamente un método; hay que incorporarlo en la practica diaria y ha-
bitual de forma que se convierta en una actitud y en un «saber actuar»
dentro del aula, lo que se vera reflejado en las practicas que realice el
alumnado a lo largo del grado.
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La sociedad requiere modelos educativos que usen nuevas estrategias
de ensefianza-aprendizaje, acompafiadas de nuevos modelos de evalua-
cién formativa. Se precisa que las metodologias usadas motiven a los
estudiantes con temas relevantes de su interés; que les hagan razonar
sobre los temas tratados y mostrar las habilidades aprendidas con el fin
de ir preparandose para su futura profesion: el «ser maestros».

Estos cambios en la educacién requieren aprender a ensefiar de
forma distinta; conllevan la realizacién de clases mas interactivas,
cuyo objetivo sea la adquisicién por parte de los estudiantes de un
conocimiento funcional, ejercitando sus competencias. Estos cambios
en la educacién suponen un tiempo de trabajo para el estudiante, una
lectura y un estudio de la temdtica, previos al desarrollo del trabajo en
el aula, y la realizacién de actividades que estimulen a pensar, discutir,
responder, escribir y comunicar. El aprendizaje del estudiante se orienta
a metodologias inductivas que plantean situaciones problemadticas
relacionadas con su profesion; que promueven la reflexién —como, por
ejemplo, el estudio de casos, el aprendizaje por resolucién de problemas
y el planteamiento de proyectos-y el aprendizaje auténomo.

Con esta metodologia, el profesorado orienta la busqueda de informacién
de sus estudiantes, plantea preguntas que les hagan reflexionar para
aprender y responsabilizarse de sus decisiones, evalia y retroinforma. A
la vez es un gestor del trabajo en el aula, pues traspasa progresivamente
las responsabilidades y decisiones a los estudiantes y potencia el trabajo
auténomo de estos. El conocimiento se va construyendo a partir de
distintas fuentes de conocimiento que hay que integrar discutiendo,
analizando, argumentando, sintetizando y escribiendo.

1.2.1. ¢Qué entiende el grupo por competencia y por Unidad de
aprendizaje?

En el marco del proceso de reflexién y el trabajo colaborativo entre el
profesorado y miembros implicados en el desarrollo de la investigacién,
se elaboré una definicién compartida del concepto de competencia y
del concepto de Unidad de aprendizaje.

Empezando por el concepto de competencia, una parte de los miembros
del equipo elaboré un esquema que incluia los principales conceptos
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del proyecto relacionados con el concepto genérico de competencias.
Teniendo en cuenta esta primera fase del trabajo, este subequipo reali-
z6 una revision de la literatura mas relevante en este ambito teniendo
en cuenta las definiciones sobre competencias de caracter institucional
y aportadas por varios autores que, con algunas diferencias entre ellas,
ponen en relieve la enorme complejidad y riqueza que rodea este con-
cepto (ver tabla 1.1).

Tabla 1.1. Definiciones de competencias préximas al concepto de competencias del

proyecto

FUENTE

DEFINICION DE COMPETENCIA

Definiciones institucionales

Organizacién para

la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico
(OCDE, 2016: 2)

La competencia es la capacidad de movilizar conocimientos,
habilidades, actitudes y valores, con un enfoque reflexivo del
proceso de aprendizaje para involucrarse y actuar en el mundo.

Parlamento Europeo y
del Consejo (2006)

Las competencias clave resultan esenciales en una sociedad ba-
sada en el conocimiento y garantizan una mayor flexibilidad de
la mano de obra, lo cual le permitira adaptarse mas rapidamen-
te a la evolucién constante de un mundo que se caracteriza por
una interconexién cada vez mayor. Estas capacidades constitu-
yen también un factor esencial de innovacién, productividad y
competitividad, y contribuyen a la motivacién y satisfaccién de
los trabajadores, asi como ala cualidad del trabajo.

Comisién Europea
(2004: 4y7)

Se considera que el término competencia se refiere a una combi-
nacién de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y a
la inclusién de la disposicién para aprender, ademads del saber
cémo. [...] Las competencias clave representan un paquete mul-
tifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y acti-
tudes que todos los individuos necesitan para su realizacién y
desarrollo personal y de ocupacién.

Proyecto DeSeCo.
Organizacién para

la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico

(OCDE, 2002: 8)

Una competencia es la capacidad para responder a las exigen-
cias individuales o sociales o para realizar una actividad o tarea.
Cada competencia se apoya en una combinacién de habilidades
practicas y cognitivas interrelacionadas, conocimientos, moti-
vacioén, valores, actitudes, emociones y otros elementos sociales
y de comportamiento que pueden ser movilizados conjunta-
mente para actuar de forma eficaz.

Definiciones por autor

Cano (2015)

La competencia, pues, moviliza e integra los conocimientos o
saberes y se materializa en la accién en un contexto singular. Su-
pone resolver los asuntos propios como profesional y como ciu-
dadano, y tener la capacidad de entender y modificar su entorno.

Perrenoud (2011)

Es la capacidad de actuar de forma eficaz en un tipo definido de
situacién, capacidad que se apoya en el uso, la movilizacién y la
integracién de conocimientos, pero no se reduce a ellos.
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Zabalay Arnau (2008) Es lo que necesita cualquier persona para dar respuesta a los
problemas a los que se va a enfrentar a lo largo de su vida. Con-
sistird en la intervencion eficaz en los distintos ambitos de la
vida mediante acciones en las que se movilicen, al mismo tiem-
po y de forma interrelacionada, componentes actitudinales,
procedimentales y conceptuales.

Coll (2007) Implica ser capaz de activar y movilizar articulada e interrela-
cionadamente distintos tipos de conocimientos, adaptdndolos
a las caracteristicas de una situacién concreta y particular para
enfrentarse a determinadas situaciones y problemas en los dis-
tintos contextos de practica sociales y culturales.

Echevarria (2005) Conlleva un conjunto de conocimientos, procedimientos, capa-
cidades y actitudes complementarios entre si, de forma que las
personas deben saber, saber hacer y saber estar para actuar con
eficiencia y eficacia ante las situaciones profesionales. Solo es
definible en la accién y requiere especial relevancia el contexto.

Roe (2002) Habilidad aprendida para llevar a cabo una tarea, un deber o
un rol adecuadamente. Tiene dos elementos distintivos: esta
relacionada con el trabajo especifico en un contexto particular
e integra diferentes tipos de conocimientos, habilidades y acti-
tudes. Se adquiere mediante el learning-by-doing. A diferencia de
los conocimientos, habilidades y actitudes, no se pueden eva-
luar independientemente. También es necesario distinguir las
competencias de los rasgos de personalidad, que son caracteris-
ticas més estables del individuo.

De acuerdo con Martinez y Rochera (2010), el anélisis de las diferentes
definiciones institucionales y de autores ponen de manifiesto aspectos
que caracterizan una competencia. En conjunto, las distintas dimen-
siones se refieren a cuatro aspectos fundamentales de la competencia:
implica movilizacién y aplicacién del conocimiento, integra distintos
tipos de conocimientos, se vincula al uso del conocimiento en contex-
tos relevantes y conlleva el aprendizaje auténomo y autodirigido.

Siguiendo a Coll (2007), la movilizacién y la aplicacién del conoci-
miento que supone una competencia subraya la exigencia de funcio-
nalidad de los aprendizajes escolares. No basta con adquirir unos co-
nocimientos, retenerlos y memorizarlos, ni siquiera con memorizar
comprensivamente; ademds, hay que movilizarlos, hay que usarlos
cuando la situacién y las circunstancias lo requieran. En cuanto a la
integracién de distintos tipos de conocimientos de naturaleza diver-
sa, las competencias articulan habilidades préicticas y cognitivas, co-
nocimientos factuales y conceptuales, motivacién, valores, actitudes,
emociones, etc. Las competencias no pueden desligarse del contexto en
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que se adquieren y en que se van a aplicar posteriormente. Ello supone
promover la competencia en varios contextos relevantes, tanto desde el
punto de vista social como desde el punto de vista personal.

Con las competencias se prioriza una clase especial de aprendizaje, el
aprendizaje auténomo y autodirigido. Es el que permite que cualquier
persona desarrolle la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de
la vida. Un aprendiz competente es quien conoce y regula sus propios
procesos de aprendizaje, tanto desde el punto de vista cognitivo como
emocional, y puede realizar un uso estratégico de sus conocimientos
ajustandolos a las exigencias del contenido, o tarea de aprendizaje, y a
las caracteristicas de la situacién (Coll, 2007).

Posteriormente, los miembros del equipo propusieron sus propias con-
cepciones de competencia para llegar finalmente a una definicién com-
partida que fuera el referente y la guia del trabajo en torno a las dis-
tintas competencias transversales. Asi, Violant (2013: 128) considera
que una competencia es una «herramienta dindmica (entendida como el
motor en marcha, la mecanica accionada, la capacidad actitudinal laten-
te) de la que disponemos que nos permite, desde un perfil profesional
determinado, hacer frente y dar respuesta teniendo en cuenta multiples
variables a una situacién concreta que nos sitia ante la vida y la socie-
dad de forma personal, auténoma y privilegiada». Castell6 aportala idea
de que competencia es la capacidad de saber, de saber hacer y de saber
ser o estar en el &mbito de un tema determinado. Este es un concepto
nacido del interés de poner en combinacién contenidos inconexos de los
curriculos ya cldsicos de los afios noventa, estructurados en contenidos
de hechos y conceptos, procedimientos y actitudes, normas y valores.
No tiene demasiado sentido que un individuo adquiera un determinado
contenido de conceptos (saber) si no es capaz de complementarlo con la
adquisicién de procedimientos (saber hacer) y actitudes o valores (saber
ser o estar), y viceversa. La importancia del concepto de competencia es
que hace que los contenidos aprendidos converjan en ejes temdticos o
ambitos del saber; por ejemplo, los procedimientos cientificos. El con-
cepto de competencia también supone ser capaz de aprender a aprender,
y es aplicable a campos propios del metaconocimiento, de la planifica-
cién y de la supervisién de los aprendizajes. A su vez, Giménez indica
que la competencia hace referencia a un conjunto de variables —saberes,
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practicas y requerimientos— que involucra varios aspectos sociales e in-
dividuales -habilidades, destrezas, organizaciones ejecutivas, pautas,
deseos, emociones, posibilidades— conscientemente expresados y mo-
vilizados en un proceso de aprendizaje profesional que evidencian un
desarrollo eficaz reconocido en este aprendizaje en el seno de una comu-
nidad. Considera que la autonomia deseable en una competencia tiene
los limites de la institucién que la controla. La competencia expresa una
finalidad, explicita o no, con que el individuo o grupo se compromete
en un cierto grado, y bajo ciertas condiciones e intenciones que permi-
ten que se asuman las restricciones que provienen de las instituciones
o ambiente exterior donde se supone que se desarrolla. Y, por su parte,
Rochera pone en relieve que el desarrollo de competencias comporta la
movilizacién de conocimientos especificos de naturaleza diversa —pro-
cedimental, actitudinal y conceptual- a la vez y de forma interrelaciona-
da; requiere la apropiacién, asimilacién y utilizacién funcional de conte-
nidos y saberes distintos e implica atender la complejidad y exigencias
de las situaciones auténticas en las que se aplican para una actuacién
contextualizada, eficaz y significativa. Intrinsecamente, un comporta-
miento competente supone ser capaz de planificar, supervisar y reorien-
tar, en su caso, el proceso de aprendizaje (Martinez y Rochera, 2010).

En sintesis, desde el equipo se consideraron los siguientes aspectos im-
plicados en el complejo concepto de competencia:

« Actuar eficazmente para resolver problemas complejos y relevantes,
social y personalmente.

+ Movilizar y aplicar de forma articulada e integrada conocimientos y
saberes de distinta naturaleza: saber (hechos, conceptos), saber ha-
cer (habilidades: auténomas y personales) y saber ser y estar (valores
éticos: personales y profesionales, componentes sociales y de com-
portamiento).

+ Usar estos conocimientos en situaciones y contextos distintos, te-
niendo en cuenta las distintas disciplinas que dan lugar al perfil pro-
fesional.

+ Ser conscientes (de los aspectos anteriormente enunciados) y actuar
en consecuencia, regulando el proceso de aprendizaje, planificando
la actuacién, supervisando su desarrollo y reorientandolo si es nece-
sario, lo cual comporta una concepcién dindmica y adaptativa.
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« Utilizar los aprendizajes con funcionalidad y continuidad a lo largo

de la vida, en contextos sucesivos, y a lo ancho de la vida, con la po-
sibilidad de usar los aprendizajes en contextos paralelos, desde una
visién transdisciplinaria y ecoformativa.

Respecto al concepto Unidad de aprendizaje, mencionado anteriormen-
te, lo visualizamos como una Unidad de aprendizaje interdisciplinaria
fundamentada en el desarrollo competencial transversal. Desde nues-
tra perspectiva, esta Unidad de aprendizaje interdisciplinaria implica

seis dimensiones clave:

1.

Dimensién colaborativa de equipo docente. Se trata de una con-
dicién previa y necesaria para el trabajo interdisciplinario. Es ne-
cesario compartir las metodologias y la evaluacién de los alumnos
para favorecer el desarrollo de las competencias transversales.
Dimensién competencial. Supone trabajar alrededor de al menos
una competencia transversal durante al menos un semestre en el
marco de como minimo dos asignaturas. Conlleva un uso funcio-
nal del aprendizaje y la transferencia del conocimiento entre si-
tuaciones de aprendizaje en el seno de las asignaturas implicadas.
Destaca una dindmica de reflexién que ayude a regular el aprendi-
zaje que se realiza en las diferentes asignaturas.

Dimensién disciplinaria-interdisciplinaria. El aprendizaje de con-
tenidos disciplinarios de las asignaturas implicadas se relaciona con
el desarrollo de las competencias transversales. De esta forma se fo-
menta un trabajo de la competencia (por ejemplo, aprender a apren-
der) vinculdndola a los contenidos especificos de distintas areas de
conocimientos.

Dimensién temporal. Supone un inicio claro de la Unidad de apren-
dizaje en el seno de una asignatura y su finalizacién en la otra asig-
natura; o bien el inicio considerando dos o mas asignaturas a la vez,
un desarrollo de las competencias mds sincrénico y un cierre mas
o menos simultdneo. Esta dimensién conlleva la identificacién del
periodo concreto de trabajo y las formas de secuenciacién, paralela o
en serie, de las actividades de aprendizaje y evaluacion.

Dimensién metodoldgica. El hilo conductor para desarrollar las com-
petencias transversales se concreta con la potencialidad de metodolo-
gias, como la metodologia de proyectos, casos, y con una tipologia de
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actividades de aprendizaje que fomente el uso significativo y funcio-
nal de los contenidos de las distintas asignaturas de forma relaciona-
da, y la regulacién del propio aprendizaje, individual y en grupo.

6. Dimensién evaluativa. Los procedimientos de evaluacién consen-
suados y compartidos entre las asignaturas implicadas se basan en
una cultura de evaluacién dirigida a la evaluacién de proceso y no
tan solo de productos finales. Fomenta una evaluacién continua
sustentada en rubricas elaboradas colaborativamente por el equi-
po. Estas rubricas tienen como objetivo valorar varias dimensio-
nes, acordadas por el trabajo interdisciplinario, pero adecuandolas,
al mismo tiempo, a las caracteristicas propias de cada asignatura.

1.3. Desarrollo del proyecto

1.3.1. Objetivos del proyecto

El objetivo general del proyecto es disefiar, implementar y analizar
actividades para el desarrollo de tres competencias transversales,
implicadas en la formacién de maestros de la doble titulacién del
Grado de Maestro de Educacién Infantil y de Educacién Primaria:
aprender a aprender, trabajo colaborativo, planificacién y gestién de
los procesos de aprendizaje.

Los objetivos especificos son los siguientes:

+ Compartir y reflexionar el modelo formativo basado en el trabajo co-
laborativo del profesorado en la accién docente.

+ Potenciar el trabajo colaborativo con los centros educativos de prac-
ticas implicados, a fin de garantizar la transferencia de los aprendi-
zajes realizados.

+ Revisar y optimizar los planes docentes respecto a las competencias
seleccionadas en el proyecto: aprender a aprender y practica reflexi-
va, trabajo colaborativo, planificacién y tecnologia de la comunica-
cién y la informacién.

- Diseiiar las estrategias de ensefianza-aprendizaje de forma interdis-
ciplinaria, considerando el semestre como una Unidad de aprendiza-
je, teniendo en cuenta las asignaturas implicadas.

+ Llevar a la practica las estrategias de ensefianza-aprendizaje con el
equipo docente.
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1.3.2. Aproximacion metodolégica del proyecto (design-based re-
search, DBR)

De acuerdo con la finalidad y los objetivos del proyecto, se ha seguido
una metodologia de investigacién basada en el disefio (design-based re-
search, DBR) (Collins, Joseph y Bielaczyc, 2009). Esta metodologia se
centra en intentar dar respuesta a un problema préctico importante de
la practica instruccional; en este caso, el desarrollo y la evaluacién de
competencias transversales desde un enfoque interdisciplinario en la
doble titulacién de Maestro de Infantil y de Primaria. La aproximacién
a la resolucién de este problema se realiza desde la doble perspectiva
de profesores responsables de innovar su practica educativa y de inves-
tigadores comprometidos en establecer los fundamentos tedricos e in-
vestigar para la mejora de la practica docente.

Hemos fundamentado el desarrollo de esta metodologia en la conjetura
de que el trabajo en equipo de los profesores implicados, a partir de Uni-
dades de aprendizaje interdisciplinarias entre asignaturas, ayudara al de-
sarrollo y a la evaluacién de distintas competencias transversales. El de-
sarrollo de una metodologia basada en el disefio conlleva, al menos, dos
fases o ciclos de disefio de la innovacién, implementacién y valoracién
de los resultados. Con anterioridad a la primera fase o ciclo se requiere
analizar la literatura tedrica y empirica para sustentar tedricamente la
innovacién y contribuir a discutir posteriormente los resultados obteni-
dos. Después de analizar los resultados de la primera implementacién se
necesita una nueva investigacién tedrica que fomente la segunda imple-
mentacién, y asi sucesivamente. En nuestra experiencia, se ha llevado a
cabo el primer ciclo completo, con propuesta de lineas directrices para la
configuracién de un nuevo disefio para implementar en la practica.

1.3.3. Seleccion del contexto y acceso

El proyecto se ha desarrollado en la antigua Facultad de Formacién del
Profesorado de la Universitat de Barcelona con el alumnado de la doble
titulacién de Educacién Infantil y de Educacién Primaria y, para una de
las Unidades de aprendizaje, adicionalmente con el alumnado del Gra-
do de Educacién Infantil.

Se accedié a los participantes a través de las mismas asignaturas en las
que se llevaba a cabo la implementacién del proyecto.
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1.3.4. Participantes

Los participantes en el conjunto del proyecto son el profesorado y el
alumnado de las asignaturas implicadas y las instituciones educativas
implicadas: Escola El Prat 1 (El Prat de Llobregat) y Escola Vall de Palau
(Sant Andreu de la Barca).

La distribucién de las asignaturas en el primer curso fue:

+ En el primer semestre: Infancia, salud y educacién.

» En el segundo semestre: Alfabetizacién digital.

+ Como asignatura anual, o sea, para el primer y segundo semestre:
Psicologia de la educacion.

Las asignaturas para el segundo curso fueron:

+ En el primer semestre: Sistema educativo y organizacion escolar, Expre-
sion musical y corporal, Conocimiento y exploracion del entorno y Mate-
mdticas, ciencias experimentales y educacion.

+ En el segundo semestre: Aprendizaje y ensefianza de las ciencias natu-
rales y Prdcticum I.

Los grupos de trabajo del equipo ARMIF 1 se distribuyeron de la si-
guiente manera:

+ Grupo 1: Asignaturas del primer curso, Practicum I, Escuelas.
+ Grupo 2: Asignaturas de segundo curso, Practicum I'y Escuelas.
+ Grupo 3: Pricticum I y Escuelas.

1.3.5. Criterios de inclusion de los participantes

A continuacién describimos los criterios de inclusién de los participan-
tes. Estos quedan especificados respecto a las asignaturas implicadas en
el proyecto, al profesorado, al alumnado y a las instituciones educativas.

+ Respecto alas asignaturas:
— Tener en el plan docente una o mas competencias implicadas en el
proyecto de investigacion.
- Haber firmado el consentimiento informado de participacién en
la investigacién al inicio de la asignatura.
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+ Respecto al profesorado:
- Ser docente de la asignatura implicada en el proyecto.
— Ser miembro del equipo de investigacién.
- Haber firmado el consentimiento informado de participacién en
la investigacién al inicio de la asignatura.
+ Respecto al alumnado:
- Estar cursando la asignatura implicada en el proyecto.
- No haber escogido evaluacién unica como modalidad de evalua-
cién de la asignatura implicada en el proyecto.
- Haber firmado el consentimiento informado de participacién en
la investigacién al inicio de la asignatura.
+ Respecto alas instituciones educativas:
- Tener alumnado de précticas que haya cursado alguna de las asig-
naturas implicadas en el proyecto.
- Haber firmado como institucién educativa el consentimiento in-
formado de participacién en la investigacién.
- Haber firmado como tutor/a de practicas de la institucién educa-
tiva implicada el consentimiento informado de participacién en la
investigacién.

1.3.6. Seleccion de los participantes
A continuacién se describe la forma en que se seleccionaron los partici-
pantes para cada Unidad de aprendizaje.

Al inicio del semestre se comprobé el cumplimento de los criterios de
inclusién de las asignaturas, el profesorado, el alumnado y las escuelas
implicadas, correspondientes a cada Unidad de aprendizaje.

Respecto al profesorado, los participantes previstos eran inicialmen-
te del 100 % del profesorado que cumplia los criterios de seleccién de
los participantes. Respecto al alumnado, la muestra se llevé a cabo por
muestreo no probabilistico intencional (se seleccionaron los casos dis-
ponibles en cada actividad evaluable, entre los previstos que cumplian
los criterios de seleccién de la poblacién en cada asignatura). Y respecto
a las instituciones educativas, los participantes previstos eran inicial-
mente del 100 % de las aulas de las escuelas implicadas que cumplian
los criterios de seleccién de la muestra.
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1.3.7. Instrumentos de recogida de datos y andlisis de datos
Mostramos un cuadro donde se reflejan los instrumentos de recogida

de datos en cada Unidad de aprendizaje.

Antes de la planificacién metodolégica el grupo dispensé las rubricas
correspondientes a las competencias aprender a aprender, planificacién
y gestién de procesos de aprendizaje y trabajo colaborativo.

Tabla 1.2. Planificacién metodolégica: instrumentos y andlisis de datos de todas
las Unidades de aprendizaje

Unidades
de apren-
dizaje

Instrumento de recogida de los
datos

Analisis de los datos

UA-1

1. Rubrica de estado inicial (PE)

2. Ruabrica de seguimiento (interjue-
ces)

3. Rubrica final (ISE)

Datos cuantitativos

1.1. Nivel en categorias rubrica inicial
2.1. Validacién del sistema de catego-
ria para controlar la calidad del dato:
codificacién consensuada (Anguera,
1990)

3.1. Nivel en categorias ribrica final.
Mejora

Datos cualitativos
1.1. Analisis categorial de subcatego-
rias propuestas por el alumnado

4. Cuestionario inicial de definicio-
nes iniciales de conceptos

5. Cuestionario final de definiciones
de conceptos

Datos cuantitativos

5.1. Nivel en categorias cuestionario
inicial y final. Percepcién de mejora de
la competencia de aprender a aprender

Datos cualitativos

4.1. Elaboracién del sistema de cate-
gorias del concepto de competencias
4.2. Elaboraci6n del sistema de catego-
rias: Competencia de aprender a aprender
5.2. Anélisis de contenido de la re-
flexién y elementos a mejorar de la
competencia de aprender a aprender
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UA-2

1. Actividades de aprendizaje y prue-
bas de evaluacién sobre un tema del
programa de cada asignatura (temas
seleccionados como idéneos para po-
der evaluar la competencia en estudio)

2. Rubrica sobre evaluacién de indica-
dores de la competencia de aprender a
aprender, dimensién de planificaciény
gestion de los procesos de aprendizaje

1.1. Datos cuantitativos y cualitativos
usados para formar parte de la califi-
cacién del alumno

2.1. Datos cuantitativos obtenidos por
aplicacién de la rabrica
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3. En el caso de una asignatura CEE,
grupos de discusion (focus-group) con
los alumnos, a partir de preguntas
preparadas para poder completar to-
doslos aspectos evaluativos. En otras
asignaturas, por ejemplo, MCEE, dia-
logos espontaneos que también apor-
tan datos cualitativos

3.1. Datos cualitativos obtenidos du-
rante los grupos de discusién y didlo-
gos

UA-3

1. Actividades de aprendizaje sobre
las competencias transversales

Datos cualitativos
1.1. Datos relativos a la aplicacion de
la rabrica

2. Grupos de discusién con los maes-
tros formadores de las escuelas

Datos cualitativos
2.1. Anélisis textual

1.3.8. Especificacion de las competencias en la doble titulacion del
Grado de Maestro de Educacion Infantil y de Primaria

El perfil competencial del maestro de la doble titulacién se define me-
diante la integracién de las competencias transversales y especificas
del perfil de maestro de Educacién Infantil y del perfil de maestro de
Educacién Primaria, estableciendo un continuo formativo y confi-
gurando, de este modo, un perfil profesional Ginico que comprenda la
formacién de los nifios y nifias entre 0 y 12 afios. En la figura 1.1. se
muestran tanto el conjunto de competencias como, en sombreado, las
que desarrollamos de forma especifica en el proyecto que se presenta
en este libro.

El desarrollo del plan de estudios se lleva a cabo con las asignaturas
seleccionadas de ambos grados que, en conjunto, completan la forma-
cién basica, la formacién obligatoria y la formacién optativa (mencién).
Cada asignatura debe adaptar su plan docente para que cubra tanto la
etapa de Educacién Infantil como la etapa de Educacién Primaria.
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Figura 1.I. Resumen de las competencias transversales y especificas del perfil de
maestro de Educacién Infantil y del perfil de maestro de Educacién Primaria (ela-

boracién propia)
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A continuacién desarrollamos un cuadro donde se especifican las com-
petencias que se refieren especificamente a las cuatro competencias en-
marcadas en el proyecto. El conjunto de competencias de toda la carre-

ra se encuentra en el anexo 1.1.

Tabla 1.3. Competencias enmarcadas en el proyecto (elaboracién propia)

EQUIVALENCIA DE LAS COMPETENCIAS

COMPETENCIA EN EL GRADO DE INFANTIL

COMPETENCIA EN EL GRADO
DE PRIMARIA

Aprender a aprender y practica reflexiva

2. Capacidad de aprendizaje y responsabilidad. Tomar
conciencia del propio proceso de aprendizaje y autorre-
gularlo. Capacidad de buscar, usar e integrar la infor-
macién. Mostrar interés por aprender a lo largo de la
vida y actualizar las propias competencias y los puntos
de vista profesionales, de forma auténoma, orientada
o dirigida segtin las necesidades de cada momento. Ve-
lar por el crecimiento emocional equilibrado.

3. Capacidad de adaptacién a nuevas situaciones.
Analizar agilmente los cambios que se producen en
el entorno y ser capaz de tomar decisiones razonadas
para responder a ellas. Planificar y organizar nuevas
acciones con capacidad reflexiva.

8. Entender el aprendizaje como
un hecho global, complejo y
transcendente; autorregular el
aprendizaje propio, movilizar sa-
beres de todo tipo adaptindose a
nuevas situaciones y conectar co-
nocimientos como método para
elaborar nuevos.

Trabajo colaborativo

4. Trabajo en equipo. Colaborar con los demds para
construir un proyecto comun. Ser capaz de colaborar
en equipos interdisciplinarios, de alcanzar distintos
roles en las dindmicas de los equipos de trabajo y de
liderarlos si se da el caso.

5. Trabajar en equipo, colaboran-
do y liderando cuando sea nece-
sario.

Planificaciéon y gestion de los procesos de aprendizaje

2. Capacidad de aprendizaje y responsabilidad. Tomar
conciencia del propio proceso de aprendizaje y auto-
rregularlo. Capacidad de buscar, usar e integrar la
informacién. Mostrar interés por aprender a lo largo
de la vida y actualizar las propias competencias y los
puntos de vista profesionales, de forma auténoma,
orientada o dirigida segun las necesidades de cada
momento. Velar por el crecimiento emocional equili-

brado.

6. Capacidad creativa y emprendedora. Formular, di-
sefiar y gestionar proyectos innovadores para dar res-
puesta alas necesidades detectadas. Buscar e integrar
nuevos conocimientos y actitudes en experiencias
tanto internacionales como del propio territorio con
el objetivo de emprender cambios de forma creativa
en las pricticas profesionales.

2. Capacidad de planificar, orga-
nizar y gestionar procesos, infor-
macion, resolucién de problemas
y proyectos. Tener iniciativa, es-
piritu emprendedor y capacidad
de generar nuevas ideas y accio-
nes.
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A modo de sintesis, pensar en un modelo formativo de educacién su-
perior basado en el desarrollo de competencias de manera continuada,
progresiva y transversal permitira al futuro maestro de Educacién In-
fantil y de Primaria interiorizar y concienciarse del nivel conseguido
respecto a cada competencia.

En el libro se presenta el modo en que se ha planificado el trabajo in-
terasignaturas de tres competencias transversales y el andlisis de los
resultados con el objetivo de plasmar el cambio desde un punto de vista
tanto de la organizacién como de los contenidos implicados en las di-
ferentes asignaturas que forman el proyecto. Ello no hemos de visuali-
zarlo como un Ginico camino, sino como el inicio reflexivo de un camino
complejo relativo al modelo formativo dirigido a los futuros maestros
de Educacién Infantil y de Educacién Primaria.

La fortaleza del trabajo que se presenta se basa en la diversidad a la hora
de abordar el desarrollo de las competencias transversales, teniendo en
cuenta las singularidades propias de cada Unidad de aprendizaje.
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2. UNIDAD DE APRENDIZAJE 1

M. J. Rochera
V. Violant

2.1. Introduccion

El capitulo presenta la Unidad de aprendizaje 1 (UA1) disefiada como
estrategia basada en el trabajo colaborativo del proceso de ensefian-
za-aprendizaje interdisciplinario para fomentar la competencia de
aprender a aprender. En esta unidad participan dos asignaturas: Psico-
logia de la de la educacién (PE),* asignatura de formacién bésica, anual y
de 12 créditos ECTS, e Infancia, salud y educacién (ISE),” asignatura de
formacién bésica, del primer semestre y de 6 créditos ECTS.

Este capitulo se estructura en tres apartados. En el primero se muestra el
disefio de la UA1, en el que se incluye la descripcién de la tabla desarrolla-
da por esta UA; en el segundo se describe el proceso de recogida de datos
en los diferentes momentos del desarrollo de la competencia de aprender
a aprender en las dos asignaturas, y en el tercero se presentan los resulta-
dos de la aplicacién en el contexto del aula de ambas asignaturas.

La distribucién de las asignaturas de la Unidad de aprendizaje 1 es la
siguiente:

| Primer semestre

@ (PE) Psicologia de la educacién

(ISE) Infancia, salud y educacién

Primer
curso

Figura 2.1. Distribucién de asignaturas dela Unidad de aprendizaje 1 (elaboracién propia)

1. El equipo docente de la asignatura de PE (grupo doble titulacién) esta formado por
Maria José Rochera, profesora del grupo de la doble titulacién; por Rosa Colomina, coordi-
nadora de la asignatura del Grado de Educacién Infantil, y por Teresa Mauri, coordinadora
dela asignatura del Grado de Educacién Primaria.

2. El equipo docente de la asignatura de ISE (grupo doble titulacién) esta formado por
Veronica Violant, Meritxell Alquézar y Helena Olsson, profesoras del grupo de la doble ti-
tulacién, y por M. Luisa de Fuentes, coordinadora de la asignatura de la doble titulacién de
Educacién Infantil y de Educacién Primaria.
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2.2. Diseno de la Unidad de aprendizaje 1

Tal como se indica en el capitulo 1, en la UA1 se decidi6 trabajar, del
conjunto de las competencias del proyecto, la competencia de aprender
a aprender (AA).

Entendemos por competencia de aprender a aprender la asuncién progre-
siva de responsabilidad por parte de los estudiantes en la planificacién,
el control del proceso de aprendizaje y la evaluacién de su efectividad en
la consecucién de los objetivos propuestos (Mauri y Rochera, 1997).

Aprender a aprender supone, desde un enfoque de competencias (Coll
y Martin, 2006; Comisién Europea, 2004; Martin y Moreno, 2009), ser
capaz de movilizar conocimientos de distinta naturaleza, pertinentes
para resolver problemas en un contexto particular. Uno de los retos del
enfoque basado en competencias es poder identificar contextos rele-
vantes que potencian su desarrollo y contribuyen a conseguir aprendi-
ces cada vez mas competentes para regular su propio aprendizaje (Coll,
Mauri y Rochera, 2012).

Aprender a aprender no es un proceso simple que se desarrolle por la
mera participacién en situaciones educativas, es un proceso en el que
intervienen distintos factores intrapsicolégicos e interpsicolégicos:
cognitivos, metacognitivos, motivacionales y relacionales (Casanellas
y Medir, 2013; Coll, Mauri y Rochera, 2012; Mauri, Colomina, Marti-
nez y Rieradevall, 2009). Entre los elementos centrales para llegar a ser
un aprendiz competente, ademds de los elementos cognitivos implica-
dos en cualquier actividad de aprendizaje (como la atencién, la memo-
rizacién y el razonamiento), se necesita la metacognicién. Esta hace
referencia al conocimiento que tiene el alumno del aprendizaje y de si
mismo como aprendiz; también conlleva la capacidad del estudiante
para regular su proceso de aprendizaje mediante la planificacién, la su-
pervisién y la reorientacién de las actividades de aprendizaje (Shunk y
Zimmerman, 2008). Desde el punto de vista motivacional y afectivo,
regular el aprendizaje implica que los estudiantes se orientan a la reso-
lucién de las tareas a fin de desarrollar sus capacidades, y se esfuerzan
y persisten con interés hasta que logran los objetivos de aprendizaje
(Mauriy Rochera, 1997).
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Potenciar el desarrollo de la competencia de aprender a aprender im-
plica ayudar a los estudiantes a regular progresivamente su aprendi-
zaje consciente y reflexivamente. En este sentido, hay que ofrecer a los
estudiantes multiples oportunidades para dominar los aspectos meta-
cognitivos implicados en el aprendizaje. Se trata, siguiendo a Mauri y
Rochera (1997: 49), de ayudar a los estudiantes a ahondar en sus cono-
cimientos sobre el aprendizaje, representarse las caracteristicas de la
tarea y conocer los objetivos educativos; valorar las competencias para
conseguir los objetivos, planificar el proceso, escoger las mejores estra-
tegias de aprendizaje; observar, reflexionar y elaborar juicios sobre la
actividad de aprendizaje, y modificar las actuaciones, si es necesario,
para llegar a alcanzar los objetivos propuestos.

De acuerdo con esta conceptualizacién de la competencia de aprender
a aprender, y de los distintos factores y elementos que intervienen en
ser un aprendiz competente, capaz de regular el propio aprendizaje,
establecimos un conjunto de dimensiones y categorias como punto de
partida para trabajar la competencia de aprender a aprender en el seno
de la Unidad de aprendizaje 1, configurada para las dos asignaturas,
Psicologia de la educacion e Infancia, salud y educacion (véase tabla 2.1)).

Una vez visualizadas las dimensiones, las categorias y los indicado-
res, y analizado el contenido de cada asignatura, se decidié trabajar
la competencia de aprender a aprender en el bloque tematico 2 de la
asignatura Psicologia de la educacion (PE), que se dedica al aprendizaje
escolar y la elaboracién del significado, con un énfasis especial en los
componentes cognitivos y metacognitivos del aprendizaje. En este blo-
que, los alumnos elaboraron un mapa conceptual en grupo (cada gru-
po estaba compuesto por cuatro o cinco alumnos) en el que incorpo-
raron los principales conceptos que permiten explicar el aprendizaje
significativo desde el punto de vista cognitivo, entre otros: el concepto
de aprendizaje significativo, sus condiciones, los factores cognitivos
que intervienen en el aprendizaje y las principales caracteristicas de
un uso estratégico del conocimiento. Asimismo, los alumnos planifica-
ron y supervisaron la elaboracién del mapa conceptual.
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Tabla 2.1. Dimensiones, categorias e indicadores de la competencia de aprender a
aprender (elaboracién propia)

DIMENSIONES Y CATEGORIAS DE LA COMPETENCIA DE APRENDERA APRENDER

Dimensiones Categorias Indicadores
Comprensién del aprendizaje - Disposicién
como un proceso que impli- + Motivacién
ca factores motivacionales, < Esfuerzoy voluntad
emocionales, afectivos y rela- + Compromiso
. cionales + Implicacién para conseguir los objetivos
Comprensién
del aprendi- Comprensién del aprendizaje -+ Movilizacién de los saberes
zaje como un proceso que implica + Estrategias pertinentes para afrontar
factores cognitivos la tarea (analisis y sintesis)
Comprensién del aprendizaje -+ Toma de conciencia de lo que sabe y lo
como un proceso que implica  que no se sabe
factores metacognitivos
Planificacién  Anailisis de la tarea y del con- + Comprensién y toma de decisiones

texto

respecto a los objetivos implicitos y
explicitos

Conciencia de los términos de realiza-
cién y entrega

Conciencia de los recursos disponibles

Autoanalisis

Anélisis de lo que sé y lo que no sé res-
pecto al tema y la tarea

Analisis dela utilidad que tiene la tarea
Analisis dela propia capacidad para abor-
darla tarea (estrategias, materiales...)
Anilisis de la propia disponibilidad y
responsabilidades

Correspondencia y articulacién de la
distribuci6n de responsabilidades (pla-
nificacién en grupo)

Complejidad (actividad completa y forma)

Ejecuciény
monitoriza-
cién

Toma de decisiones sobre es-
trategias de aprendizaje

Consideracién de las caracteristicas
del contexto y de la tarea e ir adaptan-
dolas al contexto especifico del aula

Observacién, reflexién y ela-
boracién de juicios en el pro-
ceso de aprendizaje y en la
practica profesionalizadora
para regular la consecucién
de los objetivos educativos

Monitorizacién sobre el proceso de
aprendizaje

Monitorizacién sobre las necesidades
de ayuda

Puesta en practica

Regular y controlar para la consecu-
cién de los objetivos educativos

Evaluacién del
proceso, del
resultado y
reconduccién

Reflexi6n sobre el proceso de
aprendizaje y propuestas de
mejora

Valoracién de la eficacia del proceso y
aspectos que hay que mejorar

Valoracién de los resultados
obtenidos y propuestas de
mejora

Valoracién de la eficacia de los resul-
tados (exhaustividad, correccién, co-
herencia, claridad) y los aspectos que
hay que mejorar
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Concretamente, en este bloque, los alumnos pusieron en practica las
siguientes dimensiones competenciales:

+ DPlanificacién. Se elabor6 un escrito en el que los estudiantes detallaron
las actuaciones y los pasos necesarios para la elaboracién progresiva de
un mapa conceptual. Este mapa conceptual intentaba responder a las
siguientes preguntas: ;En qué consiste el aprendizaje escolar? ;Cudles
son los factores cognitivos implicados en este aprendizaje? Estas pre-
guntas se respondieron a partir del establecimiento de relaciones entre
distintos conceptos clave (aprendizaje significativo, esquemas de conoci-
miento, regulacién del aprendizaje, aprender a aprender, metacognicién,
estrategias de aprendizaje, funcionalidad y memorizacién comprensiva).

« Trabajo colaborativo. Los estudiantes, en pequefio grupo, elaboraron
el mapa conceptual teniendo en cuenta tanto los aspectos individua-
les como los derivados del trabajo colaborativo.

+ Reflexién tanto del proceso de elaboracién del mapa conceptual
como del producto obtenido.

Cabe senalar que la competencia de aprender a aprender se vinculé al
aprendizaje de contenidos disciplinares sobre los factores psicolégicos
de naturaleza cognitiva y metacognitiva implicados en la regulacién
del propio aprendizaje (individual y en grupo) y en el desarrollo de lo
que supone llegar a ser un aprendiz competente.

Al acabar esta parte de la asignatura Psicologia de la educacién, empeza-
ba de forma continuada la asignatura Infancia, salud y educacién (ISE)
asignatura que partia de los aprendizajes de la asignatura de PE.

El bloque de la asignatura de ISE donde quedé ubicado el desarrollo de
la competencia de aprender a aprender fue el de contenido 3: «Interven-
cién educativa para una vida saludable». En este bloque, los alumnos
practicaron las siguientes dimensiones competenciales:

+ Planificacién. Se planificé la elaboracién de un cuento con una visién
inclusiva para la infancia con situacién de hospitalizacién.

+ Trabajo colaborativo. Valorar, argumentar, escoger el contenido a tra-
bajar; disefiar y elaborar el cuento de forma colaborativa dentro y fuera
del aula.
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+ Reflexién. Tanto de la tarea llevada a cabo como del aprendizaje.
Esta reflexién representaba el sustento argumentativo de la activi-
dad individual propuesta a partir del cuento grupal (actividad in-
dividual a entregar: unidad didactica de programacién, teniendo el
cuento como estrategia o como recurso en el aula ordinaria).

Los criterios que dirigieron la eleccién del conjunto de elementos tra-
bajados fueron los siguientes:

+ Dado que la competencia de aprender a aprender requiere un tiempo
continuado y relativamente largo para poder valorar su adquisicién,
se eligieron dos bloques tematicos consecutivos el uno con el otro,
empezando por PE y continuando de forma articulada con ISE.

+ A pesar de que las dos asignaturas se daban en el mismo semestre
y se iniciaban a la vez, se consider6 empezar con PE, puesto que,
como se ha mencionado anteriormente, los procesos psicolégicos im-
plicados en el aprendizaje y en llegar a ser un aprendiz competente
eran contenidos tematicos propios de la asignatura de PE, en la que
se trabajaba especificamente el concepto de competencias, asi como
las dimensiones siguientes: aprender como un proceso complejo que
conlleva elementos cognitivos, metacognitivos, motivacionales y re-
lacionales, y el proceso de regulacién del aprendizaje. Estas dimen-
siones estan consideradas en el cuadro de la competencia de apren-
der a aprender (ver anexo 1.2).

+ Se siguié de forma articulada con el bloque tematico 3, dado que se
ponian en préctica de forma adaptada, con el disefio de materiales
(disefio de un cuento), los aprendizajes desarrollados en el bloque te-
matico 2 de la asignatura de PE.

En las pagines 40 y 41 se presenta la tabla interasignatura, disefiada
por ambas profesoras, que contempla la totalidad del contenido de
aprendizaje implicado en el proceso de ensefianza-aprendizaje respecto
a la planificacién, la monitorizacién y la reflexién. En sombreado, mar-
camos los elementos objeto de trabajo en el proyecto (tabla 2.2).
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2.3. Implementacion de la Unidad de aprendizaje |

Respecto a la implementacién, en este apartado se presenta el proceso de
recogida de informacién relatuvo a cémo conceptualizan los estudiantes
tanto la idea de competencia como la competencia de aprender a aprender
al inicio de la Unidad de aprendizaje y al final de la misma. A continuacién
presentamos de forma gréfica (figura 2.2.) la secuencia y el orden de los
instrumentos de recogida de datos usados en ambas asignaturas.

Psicologia de la E> Infancia, saludy

educacion educacion

+ 1. Rubrica del estado
inicial, aprender a
aprender

+ 3. Rubrica final de
aprender a aprender

. C 2. Rubrica de + 5. Cuestionario final
+ 4. Cuestionario inicial o
seguimiento sobre conceptos de
sobre conceptos de . L -
- interjuicios competencia y compe-

competencia y compe- :

: tencia de aprender a
tencia de aprender a

aprender

aprender

Figura 2.2. Secuencia y orden de los instrumentos de recogida de datos empleados
en la Unidad de aprendizaje 1

2.3.1. Descripcion de los instrumentos

Las ribricas y el cuestionario de estado inicial

Con el objetivo de identificar el estado inicial de los estudiantes en re-
lacién con la competencia de aprender a aprender se elaboré una ru-
brica con las distintas dimensiones fundamentales contempladas en el
proyecto a partir de la revision de la literatura estudiada (anexo 2.1).
Consideramos las siguientes dimensiones:

+ comprensién del aprendizaje;

+ planificacién;

+ ejecucién y monitorizacién;

+ evaluacién del proceso, del resultado y reconduccién.

Para cada una de las dimensiones se incorporaron distintas categorias
de acuerdo con la revisién tedrica.
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En el caso de la conceptualizacién del aprendizaje contemplamos tres
categorias:

+ factores motivacionales, afectivos y relacionales;
» factores de indole cognitiva;
« factores de naturaleza metacognitiva.

En cuanto a la planificacién se tuvieron en cuenta dos dimensiones:
una relativa al analisis de la tarea y el contexto y otra relativa al autoa-
nalisis.

Las categorias relativas a la ejecucién y monitorizacién que se consi-
deraron fueron: toma de decisiones sobre estrategias de aprendizaje, y
observacion, reflexién y elaboracién de juicios en el proceso de aprendi-
zaje y en la practica profesionalizadora a fin de regular la consecucién
de los objetivos educativos.

Finalmente, en cuanto a la evaluacién del proceso, del resultado y re-
conduccidn, se consideraron la reflexién sobre el proceso de aprendiza-
je, las propuestas de mejora y la valoracién de los resultados obtenidos
y propuestas de mejora.

Para concretar y especificar las categorias se incorporaron en la rabri-
ca los indicadores de cada uno de ellos. Cabe decir que, en el caso del
estado inicial, Gnicamente se incluyeron, a titulo de ejemplo, algunos
indicadores correspondientes a la primera categoria de la dimensién
de comprensién del aprendizaje, como la comprensién de este como un
proceso que implica factores de naturaleza motivacional y relacional.
Ademas, la rubrica final incorpora cuatro columnas adicionales dirigi-
das a valorar el grado de consecucién de las distintas dimensiones y
categorias: no desarrollado, aceptable, notable y experto.

El cuestionario como segundo instrumento de recogida de datos in-
cluye dos preguntas con el objetivo de captar el estado inicial de los
estudiantes respecto al concepto de competencia y de la competencia

trabajada en la Unidad de aprendizaje (figura 2.2).

+ Pregunta 1: ;Qué entiendes por el concepto de competencia?

CUADERNOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA = 32



+ Pregunta 2: ;Qué entiendes por el concepto de competencia de
aprender a aprender?

La rabrica de seguimiento interjuicios

Se elaboré una rubrica para realizar el seguimiento del desarrollo en
el alumnado de la competencia de aprender a aprender (anexo 2.2). En
esta rubrica tuvimos en cuenta las siguientes dimensiones:

+ planificacién;
+ evaluacién del proceso, del resultado y reconduccién.

Se present6 a los alumnos la rabrica con la descripcién de los indicado-
res, los criterios de evaluacién relativos a cada uno de los indicadores y
el gradiente desde la no consecucién hasta la ejecucién excelente. Ade-
mads, se pidi6 que se situaran (como grupo) en cada caso.

Paralelamente, y como forma de control de la calidad de las puntua-
ciones dadas a los grupos, la rubrica fue puntuada, primero de forma
individual y luego de forma consensuada (Anguera, 1990), por tres
miembros del equipo: las dos profesoras y otro miembro del equipo de
investigadores implicados en la Unidad de aprendizaje 1, lo que garan-
tizaba el requisito de fiabilidad de las puntuaciones.

La rabrica final y el cuestionario final del concepto de competencia y la
competencia de aprender a aprender

Con el objetivo de analizar el aprendizaje competencial de los estudian-
tes en relacién con la competencia de aprender a aprender al final de
la asignatura, se pidié al alumnado que rellenara la ribrica de nuevo
con todas las dimensiones, se le pidi6 que valorara dénde se situaba
en cada dimensién y categoria, y que reflexionara en torno a cada di-
mensién desarrollando por escrito una reflexién en la misma rabrica
(figura 2.2).

Por otra parte, y con el objetivo de evidenciar si se habia producido al-
gun cambio y analizar la naturaleza (anélisis de contenido) de los po-
sibles cambios en la concepcién respecto al concepto de competencia y
el concepto de competencia de aprender a aprender, se le pidié que los
definiera de nuevo (cuestionario final).
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2.4. Resultados de la Unidad de aprendizaje 1

Del conjunto de datos cualitativos analizados, en este apartado pre-
sentamos los datos relativos al concepto de competencia y a la compe-
tencia de aprender a aprender, respecto a las preguntas formuladas al
alumnado que particip6 en las dos asignaturas de la Unidad de apren-
dizaje 1 (Psicologia de la educacion e Infancia, salud y educacion), conside-
rado un grupo experimental, como de la misma asignatura de uno de
los grupos clase de la mafiana, considerado un grupo control.

2.4.1. Resultados de la pregunta 1: «iQué entiendes por el concepto
de competencia?»

En primer lugar, presentamos el sistema de categorias disefiado para
proceder al andlisis de contenido (tabla 2.3) de las respuestas del alum-
nado del grupo experimental (45 alumnos) y control (52 alumnos) en
los momentos inicial y final.

Tabla 2.3. Categorizacion y resultados de las respuestas del alumnado respecto al
concepto de competencia

CATEGORIZACION Grupo ex- Grupoex- Grupo Grupo
DEL CONCEPTO DE perimen-  perimen- control control
COMPETENCIA talinicial tal final inicial final
Dimensién Categoria Numero de ideas expresadas en cada grupo
COMPO- En general 8 6 0 1
NENTES

Saber, saber ha- 4 10 0 12

cer, saber estar
(varias ala vez)

Conocimiento 9 4 5 0
Capacidad 20 15 8 6
Habilidad 21 9 0 13
Valores 1 0 0 1
NATURA- Dindmica 4 8 1 1
LEZA Adaptativa 4 2 0 1
Situacional 1 2 0 0
CONTEXTO  Concreto 5 1 0 0
FINALIDAD  Qué implica 5 18 0 6
Ejemplos 12 10 1 0
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A continuacién presentamos los resultados mds relevantes de las res-
puestas de los estudiantes y los ilustramos con ejemplos procedentes
de estudiantes del grupo experimental y del grupo de control.

En cuanto a las respuestas de los estudiantes sobre los componentes
de una competencia, cabe decir, en primer lugar, que los estudiantes
del grupo experimental entienden la competencia como una capacidad
o habilidad. Por otra parte, se constata que, en este mismo grupo, y
fundamentalmente al final, fuera considerado como un concepto com-
plejo que incorpora los diferentes tipos de saberes. Un hecho similar
aparece en este caso en el grupo control. Cabe sefialar que el grupo con-
trol también trabajaba, en el caso de la asignatura de Psicologia de la
educacion, contenidos relacionados con el aprendizaje significativo, las
competencias y la autorregulacién del aprendizaje, lo cual puede con-
tribuir a explicar que entendieran de forma similar el concepto de com-
petencia como un fenémeno complejo en el momento final de la Unidad
de aprendizaje 1.

Competencia es tener las habilidades, conocimientos, actitudes y valo-
res para resolver un problema de forma eficaz en un drea determinada.
(Estado final, grupo experimental, conceptualizacién de competencia)

Respecto a las respuestas de los estudiantes sobre la naturaleza de la
competencia —adaptativa, dindmica o situacional-, el aspecto mais so-
bresaliente en el grupo experimental respecto al grupo control es que
consideran la competencia de caricter dindmico.

Las competencias no se adquieren de forma mecénica o por observa-
cién y repeticién, sino gracias a la actividad mental constructiva de
cada persona, y estan en constante desarrollo. (Estado final, grupo ex-
perimental, naturaleza dindmica)

Desarrollo a lo largo de su vida. (Estado final, grupo control, naturale-
za dindmica)

Con relacién a la atribucién de que la competencia se lleva a cabo en un
contexto concreto hay que destacar que, en ambos grupos, pero espe-
cialmente en el grupo control, falta la idea de contextualizacién como
un componente esencial de la competencia. El ejemplo que presenta-
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mos a continuacién corresponde a la respuesta dada al inicio de la Uni-
dad de aprendizaje por parte de un alumno del grupo experimental. El
hecho de que al final de la unidad se detecte que los alumnos no incor-
poran la idea de contexto indica la necesidad de mejorar la instruccién
para poder ayudar a reflexionar a los alumnos sobre este importante
elemento del concepto de competencia.

Llevar a cabo una determinada actividad en un d&mbito concreto. (Es-
tado inicial, grupo experimental, contexto concreto de competencia)

Respecto a la finalidad de la competencia, el siguiente ejemplo muestra
la importancia de movilizar los diferentes tipos de conocimientos para
dar una respuesta adecuada a un problema en un contexto concreto.
Esta eficacia es un elemento clave de lo que implica ser competente.

Ser competente implica activar y movilizar varios conocimientos previos
de forma integral e interrelacionada, actuar en contextos de practica efi-
cazmente y atender a las demandas y exigencias de la situacién. (Estado
final, grupo experimental, finalidad de la implicacién de la competencia)

Finalmente, y respecto a la demanda de que pongan ejemplos de ti-
pos de competencias, hay que sefialar una mayor ejemplificaciéon en el
grupo experimental. En cuanto a los ejemplos de tipo de competencia,
aparece una mayor ejemplificacién en el grupo experimental, que ya se
pone de manifiesto desde el primer momento.

Por ejemplo, la competencia escrita es la capacidad de saber escribir lo
que se pide en un dmbito y espacio en concreto. (Estado inicial, grupo
experimental, finalidad de la implicacién de la competencia)

2.4.2. Resultados de la pregunta 2: «{Qué entiendes por el concepto
de competencia de aprender a aprender?»

En primer lugar, presentamos el sistema de categorias disefiado para
proceder al andlisis de contenido de las respuestas del alumnado en re-
lacién con la competencia de aprender a aprender (tabla 2.4).

En este caso, presentaremos, en primer lugar, las respuestas del alum-
nado del grupo experimental, y acabaremos con el alumnado del gru-
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po de control en ambos momentos: inicial y final. Comenzando por las
respuestas de los estudiantes del grupo experimental, cabe sefialar que,
respecto al concepto de competencia de aprender a aprender, mues-
tran que al inicio de las sesiones tienen una comprensién del proceso de
aprendizaje en el que intervienen factores cognitivos, afectivos, moti-
vacionales y relacionales y, en menor medida, metacognitivos. Hay que
seflalar, no obstante, que el andlisis de contenido de las respuestas evi-
dencia una cierta simplicidad en la conceptualizacién de estos factores.

Tabla 2.4. Categorizacion del concepto de competencia de aprender a aprender y
resultados de las respuestas del alumnado

Grupo ex- Grupo ex- Grupo Grupo
perimental perimen- control control
inicial tal final inicial final

COMPETENCIA DE APRENDER
A APRENDER

Dimension Categoria Numero de ideas expresadas

Comprensiéon  Comprensién del

del aprendi- aprendizaje como

zaje un proceso que
implica factores
motivacionales,
emocionales,
afectivos y relacio-
nales

11 12 13 0

Comprensién del

aprendizaje como

un proceso que 28 25 21 18
implica factores

cognitivos

Comprensién del

aprendizaje como

un proceso que 5 7 1 12
implica factores

metacognitivos

Planificacién  Analisis de la tarea
y del contenido

Autoanélisis 9 3 0 2

Evaluacién Reflexién sobre el

del proceso, proceso de apren-

del resultado  dizaje y propues-

y reconduc- tas de mejora, y

cién valorar los resul-
tados obtenidos
y propuestas de
mejora
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Aprender a aprender significa adquirir unos conocimientos que nos

permitirdn llevar a cabo el aprendizaje de conceptos, procesos, com-

petencias, etc., de una forma correcta y adecuada alo que se requiere...

Es poseer la capacidad de tener una disposicién favorable hacia el

aprendizaje.

Implica mucho esfuerzo y organizacion.

Significa el modo en qué y cuando nos damos cuenta de que aprende-

mos unos contenidos. (Estado inicial, grupo experimental, compren-

si6én aprendizaje)
En cambio, al final de la Unidad de aprendizaje, las respuestas de los es-
tudiantes del grupo experimental apuntan hacia una comprensién mas
compleja de los procesos cognitivos, metacognitivos, afectivos, motiva-
cionales y relacionales implicados en el aprendizaje. Por otro lado, al
final del proceso son capaces de integrar los distintos elementos en sus
definiciones.

Por tanto, podriamos decir que saber cémo aprender y saber qué hacer
para aprender es ser capaz de usar las distintas estrategias de aprendi-
zaje, es decir, ser conscientes de lo que necesitamos para poder apren-
der y, a partir de ahi, proponernos una serie de cosas, como estar mo-
tivados, prestar la méxima atencién, organizarse, planificarse, trabajar
mucho, ser constantes, proponerse unos objetivos y unas metas, saber
pedir ayuda, no rendirse nunca, etc. (Estado final, grupo experimen-
tal, comprensién del aprendizaje)

Respecto a los elementos que conlleva aprender a aprender, objeto
de estudio en el proyecto, que son la planificaciéon y evaluacién del
proceso, el resultado y la reconduccién, los resultados obtenidos en
el grupo de estudiantes al inicio ponen de relieve la importancia que
otorgan al autoanilisis a la hora de planificar. Asimismo, se constata
una escasa presencia de elementos de reflexién sobre el aprendizaje,
que se centra sobre todo en el reconocimiento de los errores y la forma
de solucionarlos.

Es clave conocerse a uno mismo. Cuando una persona sabe cuiles son
sus capacidades, sus facultades y sus puntos débiles y fuertes, se va a
poder orientar segiin cémo crea que le va a ser mas sencillo asimilar los
conocimientos. (Estado inicial, grupo experimental, planificacién-au-
toanalisis)
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Ser capaz de reconocer los errores y solucionarlos, fomentar la re-
flexi6én sobre lo que se estd realizando. (Estado inicial, grupo experi-
mental, reflexién)

Al final del proceso, si bien no se ha podido encontrar un incremento
en las respuestas de los estudiantes respecto a la planificacién y la re-
flexidn, si ha sido posible detectar en un analisis mas detallado del con-
tenido de las respuestas que a los estudiantes les parece fundamental
no solamente detectar los errores, sino ser mds conscientes y controlar
la forma en que aprenden para ser mds eficaces.

Ser capaz de reconocer los errores y solucionarlos, fomentar la re-
flexi6n sobre lo que se est4 haciendo.

Cuando reconocen lo que estdn aprendiendo y lo controlan es mucho
mas facil que sean capaces de controlar también cémo lo aprenden, y,
de esta forma, que realicen este aprendizaje mds satisfactoriamente.
(Estado final, grupo experimental, reflexién)

Respecto al grupo control, las respuestas dadas sobre el concepto de com-
petencia de aprender a aprender al inicio del proceso muestran un punto
de partida en que los elementos afectivos, motivacionales y activos; los
componentes cognitivos tienen mas relevancia que los metacognitivos.
Al final del proceso, los elementos metacognitivos estdn presentes, al
igual que los cognitivos, y no se detecta la presencia de elementos de tipo
motivacional en ninguna de las respuestas dadas por los estudiantes. Una
posible interpretacién del incremento de la relevancia de los componentes
metacognitivos se relaciona con el hecho de que estos estudiantes traba-
jan los elementos cognitivos y metacognitivos como contenido disciplinar
en el bloque 2 de la asignatura Psicologia de la educacion.

Para mila competencia de aprender a aprender es contar con la capacidad
de tener una disposicién favorable hacia el aprendizaje. (Estado inicial,
grupo control, comprensién del aprendizaje, factores motivacionales)

Para mi la competencia de aprender a aprender es ser consciente del
propio proceso de aprendizaje y tener la capacidad de gestionarlo de la
mejor manera posible para aprender unos contenidos de forma signi-
ficativa. Ademas, implica desarrollar capacidades metacognitivas que
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permiten el aprendizaje auténomo y autorregulado, y conocer y regular
los propios procesos de aprendizaje. (Estado final grupo control, com-
prensién del aprendizaje, factores metacognitivos)

Respecto a la planificacidn, las respuestas de los estudiantes del grupo
control evidencian la escasa importancia que otorgan a la planificacién
como elemento fundamental de la competencia de aprender a apren-
der. Tampoco se encuentran respuestas en los alumnos que indiquen la
necesidad de autoanilisis, cuando se trata de un aspecto fundamental
para la regulacién del aprendizaje.

Cualquier persona que sepa en todo momento c6mo se encuentra,
cémo debe plantearse los nuevos retos y la forma de estructurar las
tareas tiene ganada una gran parte del trabajo, puesto que sabe desde
qué punto de inicio parte. Por tanto, podrd aprender y adquirir los nue-
vos conocimientos de forma satisfactoria. (Estado final, grupo experi-
mental, planificacién, autoanélisis)

En cuanto a la reflexién, se concreta al inicio en el reconocimiento de
los errores y en cémo solucionarlos; mientras que al final del proceso
esta idea ya no estd presente.

Es la capacidad de saber reconocer nuestros errores y solucionarlos.
(Estado inicial, grupo experimental, reflexi6én)

La autoevaluacién o las distintas herramientas para transformar la infor-
macién en conocimiento. (Estado final, grupo experimental, reflexién)

A modo de sintesis, se indican los elementos que habria que mejorar en
la implementacién y desarrollo de la Unidad de aprendizaje 1 a fin de
lograr un aprendizaje éptimo del concepto de competencia y especifica-
mente de la competencia de aprender a aprender:

+ Desde el inicio de la unidad didactica habria que incidir en la idea de
complejidad respecto al concepto de competencia, hecho que ayu-
dara al alumno a ser consciente de los distintos componentes que
integran una competencia y de la necesidad de articularlos y movili-
zarlos para poder resolver de forma eficaz las demandas que plantea
una situacién especifica.
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+ Habria que vincular explicitamente los contextos y las situacio-
nes especificas méas apropiadas para el desarrollo de la competencia
durante su realizacién de tipo interdisciplinar, a fin de que el
alumno pueda llegar a visualizar el contexto como un elemento
indispensable de la competencia.

+ Del mismo modo, seria importante trabajar desde el principio una
comprensién mads atenta de los factores de diversa indole (cogni-
tivos, metacognitivos, afectivos y motivacionales) implicados en el
aprender a aprender. La consideracién de estos distintos factores por
parte de los profesores que participan en la Unidad de aprendizaje es
un elemento clave para ayudar a los estudiantes a llegar a ser apren-
dices competentes.

+ Habria que enfatizar, respecto a la dimensién de planificacién de
la competencia de aprender a aprender, tanto el autoandlisis como
el andlisis de la tarea y el contexto en que se realiza. Considerar al
mismo tiempo los aspectos personales y contextuales ayudaria a los
estudiantes a regular progresivamente su aprendizaje consciente y
reflexivamente.
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3. UNIDAD DE APRENDIZAJE 2

J. Castellé
J. Giménez
T. Godall
J. Puig

T. Tillé

3.1. Introduccion

En este capitulo se explica la Unidad de aprendizaje 2 (UA2), que sigue la
propuesta de trabajo que considera las competencias transversales de la
formacién de docentes en la doble titulacién de forma comun en varias
disciplinas. En la Unidad de aprendizaje 2 participan cinco asignaturas
de segundo curso del grado; las cuatro primeras —Matemdticas, ciencias
experimentales y educacion (MCEE), Conocimiento y exploracién del entor-
no natural (CEE), Expresién musical y corporal (EMC), Sistema educativo y
organizacién escolar (SEOE)- estan situadas en el primer semestre, y la
quinta —Aprendizaje y ensefianza de las ciencias naturales (AECN)- en el
segundo. Algunas corresponden al grado de Educacién Infantil (MCEE,
CEE, EMC), y las demds, al grado de Educacién Primaria (SEOE, AECN).

El capitulo se estructura en tres apartados: el primero trata el proceso
seguido para disefiar la UA; el segundo contiene la experiencia vivida
en las aulas durante la implementacién de la UA, y el tercero incluye la
planificacidn, la aplicacién y los resultados de las pruebas de evaluacién
aplicadas en el contexto de cada asignatura y estd acompafiado de un
ejemplo de evaluacién. La distribucién de las asignaturas de la Unidad
de aprendizaje 2 es la siguiente:

|
@ Primer semestre Segundo semestre
(MCEE) Matematicas, ciencias experimentales | (AECN) Aprendizaje
y educacién y ensefianza de las
ciencias naturales

Segundo (CEE) Conocimiento y exploracién del entorno
curso natural

(EMC) Expresién musical y corporal

(SEOE) Sistema educativo y organizacion escolar

Figura 3.1. Distribucién de asignaturas dela Unidad de aprendizaje 2 (elaboracién propia)
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3.2. Diserio de la Unidad de aprendizaje 2

Presentamos la Unidad de aprendizaje y su disefio a través del detalle
de las varias acciones acordadas. Las dos primeras acciones son comu-
nes en todos los grupos y, a partir de la tercera, ya se particulariza la
accién con relacién a la UA2 en cada asignatura. Las acciones son las
siguientes:

+ confeccién de la tabla por asignaturas (comuna en las asignaturas),

+ eleccién de una competencia comun para ser implementada en las
aulas (comuna en las asignaturas),

+ eleccion del tema de cada asignatura (especifica en cada asignatura).

3.2.1. Confeccion de una tabla por asignatura

La confeccién de la tabla por asignaturas se consideré el primer paso
de trabajo en equipo para concretar las competencias de las distin-
tas asignaturas implicadas en este proyecto. Se acordé un disefio de
tabla que permitiera observar qué se haria y cdmo se desarrollarian
las competencias transversales. La confeccién de estas tablas puso en
evidencia las caracteristicas comunes de las distintas asignaturas y
facilité la definicién de la UA2. A modo de ejemplo, en el caso de la
asignatura CEE, la tabla quedd concretada tal como se presenta en el
anexo 3.1.

3.2.2. Eleccion de una competencia comun para ser implementada
en las aulas: planificacion y gestion de los procesos de aprendizaje
Desde los objetivos planteados en el proyecto, solo se tuvieron en cuen-
ta una serie de competencias en principio incluidas en el plan de estu-
dios de la doble titulacién. Por eso se acord6 que cada grupo de trabajo
escogiera las que creyera oportuno desarrollar.

Para la UA2, la propuesta fue trabajar la competencia de planificacién
y gestién de los procesos de ensefianza y aprendizaje en las siguientes
competencias y dimensiones competenciales: en la competencia de
aprender a aprender, las dimensiones de planificacién y autoanilisis;
en la competencia de trabajo colaborativo, el indicador de responsabili-
dad personal y colectiva de la dimensién ejecucién; y en la propia com-
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petencia de planificacién y gestién de los procesos de aprendizaje, la
dimensién de toma de decisiones y aplicabilidad (ver anexo 3.2).

Una vez escogidas las competencias y las dimensiones se disefié la pro-
puesta competencial en una rubrica con niveles de alcance de indica-
dor. Finalmente se disefiaron las actividades de aprendizaje en el aula
en el conjunto de asignaturas implicadas de la UA2.

Asi, la UA2 quedé definida por el hecho de que todas las asignaturas
que participaban propusieron unos objetivos comunes para desarrollar
y evaluar las competencias, sin demasiadas modificaciones de las acti-
vidades propuestas inicialmente. A modo de ejemplo, en la asignatura
de Matemdticas, ciencias y educacidn, la actividad de aprendizaje implica-
da en el proyecto se desarrollé durante 15 horas (1,5 créditos) y se cen-
tr6 en la elaboracién de una unidad de trabajo en la etapa de Infantil
basada en una noticia de actualidad escogida por cada grupo de traba-
jo. El nimero de alumnos participantes en la UA2 fue de 35.

3.2.3. Eleccion del tema de cada asignatura

Una vez se tuvo la rtbrica de evaluacién se escogieron los temas y se
disefiaron las actividades que se desarrollarian en el aula, siguiendo
como idea fundamental que se potenciasen las competencias y dimen-
siones competenciales escogidas.

A continuacién se describe el tema elegido en cada asignatura para tra-
bajar conjuntamente.

En la asignatura MCEE, el objetivo principal de formacién fue identi-
ficar lo que es la actividad matematica y cientifica, asi como la adqui-
sicién de las bases epistemoldgicas y diddcticas de la construccion del
conocimiento matemdtico y cientifico que permite desarrollar un tra-
bajo escolar de calidad. Al mismo tiempo, el ser capaz de organizar o
planificar secuencias de trabajo escolar adecuadas, contextualizadas e
interdisciplinarias. Por ello se consideré que el bloque mas adecuado
para participar en esta unidad era el desarrollo de una secuencia ba-
sada en una noticia de actualidad. Dado que se habia decidido centrar
el trabajo en la Educacién Infantil, se pensé en la idea de provocacién
inicial para desarrollar las actividades escolares. El objetivo no era, por
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tanto, en este caso, elaborar una unidad completa, sino mds bien un
conjunto de actividades relacionadas, pero que se consideraran claves
para trabajar el tema y que fueran ricas en procesos. Con ello se quiso
huir del esquema de centros de interés tematicos, y se partié6 de la idea
de que un trabajo de calidad en Infantil nace de una provocacién y esta
se debe convertir en motivacién para hacer ciencias y matematicas.

En la asignatura CEE, la propuesta de trabajo fue utilizar el tema sobre
el proceso de la experimentacién cientifica. La metodologia que se uti-
liz6 en la asignatura fue teoricopractica en los laboratorios de ciencias,
de manera que los alumnos pudieran trabajar como cientificos. Este he-
cho permite que puedan planificar en grupo, de forma mdas o menos
precisa, todas las acciones que conlleva usar la metodologia cientifica:
estudio de antecedentes, definicién de la hipétesis de trabajo, realiza-
cién del disefio experimental, montaje y seguimiento del experimento,
y obtencién y discusién de los resultados con relacién a la hipétesis.
Ademds, el tema contenia una parte sobre la aplicacion del trabajo cien-
tifico en la escuela infantil. Por tanto, se partia de la premisa de que
estas caracteristicas y su metodologia permiten y fomentan la planifi-
cacién de las acciones.

En la asignatura EMC, la finalidad es el desarrollo de las competencias
implicitas del rol profesional, recursos, herramientas y conocimientos,
tanto de expresiéon personal como profesional, a través de formas de
didlogo corporal, de gestién de sus emociones, de saber gestionar la
creatividad en la transformacién de entornos de relacién y de partici-
pacién de los diferentes agentes de la comunidad educativa, entre otros.
En este sentido, la actividad elegida para el desarrollo de los indicado-
res competenciales fue la creacién real de un espacio de experimenta-
cién sensorial para que lo viviera y evaluara el grupo clase. Planificar la
transformacién de un espacio didfano a partir de tematicas escogidas
libremente y disefiar, prever resultados, experimentar con materiales y
ambientes para conseguir sensaciones y experiencias previamente des-
critas y acordadas no solo significé trabajar las competencias elegidas
en el proyecto, sino tener en cuenta otras propias de la titulacién.

En la asignatura SEOE, la actividad elegida fue la realizacién en grupo
de un horario escolar real siguiendo los criterios del Decreto 119/2015,
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de Educacién Primaria (EP), de la Generalitat de Catalunya. La idea
fue situar a los alumnos en un escenario parecido a un claustro de un
centro educativo a fin de que tomasen decisiones respecto a la organi-
zacién del horario semanal de un curso de EP teniendo en cuenta las
cinco variables educativas que determinan la organizacién de los cen-
tros: profesorado, alumnado, espacios, horarios y curriculo. Con esta
practica, el alumnado trabajé en equipo y tomé las decisiones de forma
conjunta para luego poder explicar el resultado final. Estas decisiones
requerian conocimientos matemadticos para cuadrar las horas totales
de docencia. Asimismo, también era necesaria una dosis importante
de creatividad y coherencia en el momento de distribuir las distintas
materias del curriculo. Al final se valoraba si los alumnos conseguian
realizar el horario con una distribucién coherente, sin errores y con
una justificacién de sus decisiones. Por otra parte, se valoraba su orga-
nizacién como equipo: lideres, colaboradores, personas que no trabajan
y personas que ayudan, entre otros elementos.

En la asignatura AECN se inicié a los estudiantes en la didactica y el
conocimiento de ciencias de la vida y de ciencias de la tierra, asi como
en el curriculo de Educacién Primaria en el 4rea del conocimiento del
medio natural. Teniendo en cuenta los aprendizajes anteriores, se con-
sider6 de interés la realizacién de una unidad didactica relacionada con
las ciencias de la vida. La unidad didactica implicaba llevar a cabo una
planificacién y organizacién, un trabajo colaborativo entre los miem-
bros de los grupos, la concrecién y muestra del trabajo en un ciclo de
Educacién Primaria y el disefio de la evaluacién. Constituia la opor-
tunidad de que los estudiantes consultaran y se familiarizaran con el
nuevo curriculo, y aplicaran las directrices del decreto y la orientacién
competencial en el trabajo propuesto.

En el caso de esta ultima asignatura, hay que indicar que en el plan
docente no se contemplan la competencia ni las dimensiones escogidas
para ser estudiadas en la UA2, lo que signific6 que el trabajo fuera vi-
sualizado como un proceso de aprendizaje sin implicacién directa en la
evaluacién.

Las competencias transversales explicitadas en el plan docente y mas
relacionadas con el proyecto son:
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+ Transversales de la titulacién:

- Competencia 1: Hacer uso de las nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién para aprender, comunicarse y compar-
tir conocimiento.

- Competencia 2: Trabajar en equipo, colaborando y liderando cuan-
do sea necesario.

- Competencia 3: Sostenibilidad. Valorar el impacto social y
medioambiental de actuaciones en su dmbito.

+ Especificas de la titulacién:

- Competencia 4: Disefiar y desarrollar proyectos educativos, uni-
dades de programacién, entornos, actividades y materiales, in-
cluidos los digitales, que permitan adaptar el curriculo a la di-
versidad del alumnado y promover la calidad de los contextos en
que se realiza el proceso educativo, de forma que se garantice su
bienestar.

- Competencia 5: Integrar las tecnologias de la informacién y co-
municacién en las actividades de ensefianza y aprendizaje guiado
y auténomo.

- Competencia 6: Usar la evaluacién en su funcién pedagdgica y no
solo acreditativa como un elemento regulador y promotor para me-
jorar la ensefianza, el aprendizaje y la formacién propia, asumien-
do la necesidad de desarrollo profesional continuo mediante la re-
flexidn, la autoevaluacién y la investigacién sobre la préictica propia.

Es evidente, no obstante, que especialmente las competencias 1y 2 tienen
relacién directa con la planificacién de los procesos de aprendizaje; razén
por la que se considerd pertinente incluir la asignatura AECN en la UA2.

3.3. Implementacion de la Unidad de aprendizaje 2

3.3.1. Organizacion de la Unidad de aprendizaje

A continuacién se presenta un ejemplo (tabla 3.1), elegido al azar entre
el conjunto de asignaturas implicadas en esta UA, del desarrollo de las
actividades de aprendizaje correspondiente a la UA2, identificando lo
que se hizo en una de las asignaturas, sus objetivos, las competencias
directamente desarrolladas y el sistema de evaluacién, con relacién a
las competencias transversales analizadas. En el anexo 3.3 se encuen-
tra la tabla de todas las asignaturas.
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3.3.2. Desarrollo de las actividades de las asignaturas implicadas en
la UA2

Presentamos las actividades desarrolladas en cada asignatura. Se ha
considerado oportuno presentarlas todas con el objetivo de dar una idea
del conjunto de actividades trabajadas en esta Unidad de aprendizaje. La
tematica, los objetivos y las competencias estdn en el anexo 3.3.

Estructura de la actividad en la asignatura MCEE
Nuamero de sesiones: 5

+ Sesion 1. Explicacién del trabajo ARMIF general y de curso. Instruc-
ciones especificas.

+ Sesidn 2. Presentacién de las propuestas iniciales de noticias. Discu-
sién. Evaluacién inicial.

+ Sesién 3. Realizacién de una sesién tutorial presencial (al cabo de un
mes).

+ Sesi6n 4y 5. Presentacioén final.

Como es temporalmente la primera asignatura con la que se empieza la
unidad, se utiliza la primera sesién para involucrar al alumnado en el
proyecto entero, con la presencia de los profesores implicados. Se habla
de los objetivos del trabajo ARMIF, su temporizacién aproximada, las
categorias evaluadas y las rubricas que se van a usar. Ha habido, no
obstante, una sesion cero al inicio de la asignatura en que se ha explica-
do que, para desarrollar las competencias profesionales marcadas en la
asignatura, el alumnado se distribuira por grupos con el fin de planifi-
car una experiencia escolar interdisciplinar a partir de la busqueda de
una noticia de actualidad del &mbito cientifico-matematico.

Enla sesién 2, se presentan las propuestas de noticias, como previamen-
te se han planteado en el Moodle de la asignatura, y se da una breve idea
de qué temas o capacidades de los nifios se desean trabajar. Con ello se
pretende que se justifique la idea de transposicién did4ctica que se tiene
en la cabeza para no repetir propuestas similares, aunque las noticias
sean distintas. En esta sesién, cada grupo puede escuchar a los demis,
ayudar con propuestas de mejora y colaborar en la redefinicién de los
trabajos planificados. El formador devuelve al cabo de unos dias las pla-
nificaciones organizativas de cada grupo con comentarios para posibles

UNIDADES DE APRENDIZAJE INTERDISCIPLINAR EN LA DOBLE TITULACION
DE MAESTRO DE EDUCACION INFANTIL Y DE EDUCACION PRIMARIA



‘ofeqery ap sisajodiy ef 1eqordurod
ered opendape [ejuswtiadxs OUIsIp
un 1ezipeai aqes ouwnye [2 anb reioep

[eauswirradxa OUaSIp [9p UQIILZI[ERY

‘saredna3 £ saenprarpur
sauomeiUsWng1e sns op ir3red e ‘93usi
-a21]0d ofeqexn] ap sisa10dry eun 1eajuerd

ap zeded s ouwnye [2 anb 1eiorep

ugIBUIUL
-ngre :s1sa1odiy e] 9p ojusrwresUER[]

eo1poead uoed
-11de £ earjRULIO

eysondoid eun
ap uomeIoqe[q

BOYIIUDID
er3o[opolawt e ap
OdIeW 9 UD UQID
-ejuawiiadxa e

"BUBIPIIO) BPIA B] 9P S2UOLIEN]IS Ud Ugidedrde ns us sjusweanisod sodoy13us sojustwipadoid sof eroey o3adsai sp pnirde eun mbpy «
"ouz0jud [9p saunwod sewt sejueld £ soTewWIUE SOT 9P ‘Sa[RUOIdIUN] £ SEIISIJ ‘SI[RIUSWEPUN] SEIIISLII]IBIED SB[ I9I0UO)) -

:s0A139[q0
[eInjeU OIpawW [9p
SOUIWOUIJ 91qOS
stsa10dry eUN
‘uonejuswriadxa ap ofeqen 2 1eqoidwod exed af 1e]00S3

reajueld 1apod eired serresadau ugEW
-I0JUI 9P S2IUIN S] 1BINSUOD £ TBIJU0D
-us opiqes ey ouwn(e [2 anb reqoxduo)

$9]UaPaIIIIUE SO 9P OTPNISH

eo1poed uoed
-11de £ eATjRULIO

-BJUOW UN 9P UOTD
-BZ[[€a1 :18[0DSd
uomejusWLIadXy

£ ed>ynuaid :odny
£ uordejuswrriad
-x9 ap 01dadu0)

uoIen[ess ap SOLIdILI)

UOIDEN[EAD 3P SIPEPIAIIDY

ajuadop uonung

afezripuaade
ap sapepIAIY

afezipuaade
ap opruajuo)

*9]UIDSUOD SPWL

BISUBUI BUN 9P OUIOIUS NS US OPUSIINPOIIUL A1 B UeA O anb ‘outu [2 us sody13ust sojustwirpadoid ap ugneioqers ey £ afezipuaide [2 1e31[1De] 19qES -
"BOYIIUAID UQIDIRIUIWLIAXD £ UQIDBAIISCO ‘UQIIBIOTdXS 91JUD SBIDUIISJIP SB[ I2I0UO0D £ ‘OTpawi [9p OJuaTw
-1>0u0) [3 ered safejuswiriadxa SOIYIIUIT) s053301d sO] ap sase] sef £ satortadns safejuaw sojuarwrpadoid sof esr3oead us 19uod 1aqges £ 1200u0)) -

:s0A132[q0

(T'T oxaue 194) €9 ‘zd ‘TH ‘OTL ‘8.1 ‘CL :Sepe[[oiiesap serduajadwio)
«s210119dNSs $3TRIUIW SOJUITWITPII0Ad 1BIYIIUIID UQTILINP BT» ‘BWI],

(49D) [eanjeu ourolus [9p uonero[dxs £ ojusrwrouo) :eanjeusisy

(49D) Jp4n3avu ouliozua jap uoviojdxa £ oquaruidouo) ‘einjeudisy '1°€ ejqel

CUADERNOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA = 32

o
©



‘sa[eIUSIUWBOIPIUI
$0SIND3I SOT 9P [BUOIIEL OSTL [ BIUSND UD
e3ua) as ofeqer) [2 ajueinp anb 1eiofe)

saTeLIa]eW £ OUIOJUS [9P I[QIUSISOS
0SN [ 21G0S UQISIA B 9P UomEIodI00U]

‘safezrpuaide sns rexdajur
eired 9219nJsd 9s ouwnye [2 anb 1eioep

uoIdeWIIOJUT B] 1RIZ2IUT
3 1BZI[IIN ‘131D 9p peproede) "pepI[iq
-esuodsai £ afezrpuaide ap peproede)

"EDTUQULIE BULIOJ P 3]
-uswednad ad1yeai as g ey anb rerorep

odni3 us ofeqery ap pepede)

‘Terut

ofeqer) ap UQIENIIS B] Ud SOIqUIED 3P
inred e S9PEPIAIIDE SB] 9p S9UOIIE)
-depe ao17e21 OUWIN[E 9 9Nb J1RIOTEA

(Temrtur

uoIIeN[EAd B[ 9P OpEI[NSAI [2 undas J)
e[ ua sorquied ‘ojdwals 10d) sauoreniis
seaonu e uoneidepe ap pepoede)

'SOUTU so] 9p sapepoeded ap pepls
-I9ATp B[ UN39S SIPEPIAIIDE SB[ P SIUOID
-e1depe ad17e91 OUWINTE [3 9Nb TERIO[EA

(99N ‘sopepeded
9P [9AIU OJUTISIP) SOUIU SO] 9P SIPEPIS
-a09u se] ungas g o sapepianide serd
-o1d sey ap saxe[noried sauoeidepy

‘[[3UBJUL B[INISI B[ U [RjUawriadxa of
-eqexn] [op uordedrde ap a11ed eun ednyd
-ut ouwnye [3 anb 1erorea £ reqoiduro)

soyru sof ap
sapepioeded sef e [ejuswriadxa ofeqery
[2p sauoneidepe se[ 9p UPIENIAPY

‘ofeqery ap

stsa30dry e us epInpoul ugdejuIWNIIe
e[ uod ugneredwod us ‘sopruslqo sop
-B][NsSa1 SO] 9p epeNdape uonelaidiajur
BUN 190BY 9qES ouwn[e [2 anb 1eiorep

(stsaa0dry e 2p
ugIBJUIWNGIE B UOD UQIIE[d] Ud) SOPE]
-[nsaz1 so] ap uoIsnsIp £ uorelaidiaju]

'232 ‘sodyeid ‘se[qel
ua sope[idurod ‘9jusuwesopepINd SoIep
so] @1uasaid ouwinye [2 anb 1eioep

--sewanbsa
‘s0d1ye13 :SOPEI[NSAI SO 9P UQIIBIUISII]

‘ojuswtradxa [ap odwarl [9 s3uRIND
uonewiojut e 1efidodaz ered ejajduwod
£ ependape sojep sp ewo3 ap e[riuerd
'UN BZI[IIN oUWN(E [2 anb 1eiorep

sojep
ap ewo? ap e[raue]d e[ ap uonEZI[ERY

®1
->ead uoreddy

[Iuejur e[aND
-$9 B[ U [BIUAUI
-119dx? oleqeny
1°p sauoneidepy

[yl
B[ondsa B[ U2 Uold

-ejuawrtadxa

e

61

UNIDADES DE APRENDIZAJE INTERDISCIPLINAR EN LA DOBLE TITULACION

DE MAESTRO DE EDUCACION INFANTIL Y DE EDUCACION PRIMARIA



62

mejoras. A continuacién se muestra un ejemplo de noticia propuesta, y
la idea que presenta un grupo para que sea trabajada con los nifios.

El objetivo de la sesién 3 es que se puedan discutir las propuestas de
actividades, asi como la comprensién e intencionalidad de estas. Se
considera que tiene un objetivo regulador del proceso de trabajo. En
esta sesién se habla con cada uno de los grupos sobre las debilidades
y potencialidades de las propuestas realizadas hasta ese momento, asi
como de las dificultades en la gestién. En las sesiones 4 o 5, los dos
ultimos dias de curso del trabajo propuesto, algunos tendran también
en ese momento su propuesta escrita. Se quiere, sin embargo, que en
la presentacién se cuide el aspecto comunicativo de las ideas cientifi-
cas. Se usa parte del momento final de evaluacién. Finalmente, cada
grupo tiene el feedback del formador sobre las propuestas realizadas. Las
valoraciones no atarien solamente al trabajo grupal, puesto que, por ejemplo,
se discuten aspectos de la autoevaluacion. Este momento final es virtual en
algunos casos.

Estructura de la actividad en la asignatura CEE
Ntmero de sesiones: 4

+ Sesién 1. Explicacién tedrica de la experimentacién (cientifica y es-
colar). Explicacién del trabajo de curso que se ha de realizar grupal-
mente. Instrucciones para el montaje del experimento. Importancia
de la argumentacién. Relacién con la planificacién.

+ Sesién 2. Exposiciones y entrega por parte de los grupos de alumnos
del proceso de realizacién de la hipétesis de trabajo y la consiguiente
planificacién del trabajo: lecturas de antecedentes, estudio de varia-
bles, materiales, cronograma, ficha de observacién. Evaluacién de
los distintos indicadores.

+ Sesién 3. Seguimiento del experimento: decisiones tomadas en caso
de duda. Turno de exposiciones.

+ Sesién 4. Exposiciones y entrega del trabajo final. Evaluacién de los
distintos indicadores. Comentarios sobre los indicadores y propues-
tas de mejora. (A fin de que los grupos de trabajo puedan incluir as-
pectos vividos en esta ultima sesién, se propone que estos comenta-
rios puedan ser enviados por correo electrénico hasta el dia en que
se realiza la presentacién del trabajo.)
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En la primera sesién se recomendd a los alumnos el uso de la guia de la
asignatura existente (Castelld, Garcia, Sanz y Tills, 2005), que propor-
ciona la base tedrica necesaria para poder organizar el estudio del tema.
Se dio a los alumnos una guia para la planificacién de la siguiente sesién:

Guia para la planificacion del trabajo y para la evaluacion del estado inicial
(sesion 3)

+ Organizacién interna del grupo. Ser consciente de ella, en cuanto al repartimiento de
tareas individuales y la coordinacién colectiva, para cada uno de los procesos que se
tengan en cuenta (antecedentes tedricos, hipétesis de trabajo)

« Exposiciones:

— Cada grupo de trabajo tuvo 25 minutos para realizar la presentacién
— Intervencién de todos los integrantes del grupo debidamente ser identificados/as
— Presentacién en la que se trataban los siguientes aspectos:

Busqueda y eleccién de las fuentes sobre los antecedentes teéricos

Definicién de la hipétesis de trabajo

Estudio de las variables

Concrecién del disefio experimental

Seleccién y uso de los materiales necesarios para el montaje

Cronograma

Concrecién de la ficha de observacién

+ Trabajo. Cada grupo de trabajo presentara un trabajo impreso que debe contener toda
la informacién de la presentacion

+ Argumentacién. El trabajo debe contener los argumentos utilizados en la toma de
decisiones y las discusiones planteadas. Esto es especialmente importante en la con-
crecién y redaccion de la hipétesis de trabajo

« Evaluacién del trabajo. Los procesos que se consideren (antecedentes tedricos, hipé-
tesis de trabajo) son evaluados teniendo en cuenta los 13 indicadores de la hoja de
evaluacién (en formato aplicativo electrénico)

Estructura de la actividad en la asignatura EMC

Una forma de transmitir el proceso de evaluacién de la unidad de tra-
bajo es mostrar algunos de los indicadores que facilitaban la reflexién
de dos momentos importantes en la elaboracién del proyecto: una vez
terminado el proceso de planificacién de la sesién, como proyecto de
trabajo creativo, y una vez terminada la sesién practica, cuando todos
los compartieros ya habian expresado sus vivencias sobre el espacio sen-
sorial construido a partir del proyecto de trabajo.

Numero de sesiones: No se especifica.
Es una guia para la evaluacién del trabajo de planificacién y gestién de
un entorno creativo y sensorial. No hace falta que el grupo responda

por escrito a todas las preguntas de este guion, pero si es necesario que
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os las planteéis. Cada grupo se ocupa de un tema con caracteristicas
distintas, por lo que su planificacién y gestién serd muy diversa y varia-
da. Se trata de ver vuestras fortalezas, saber reconocerlas y sobre todo
valorarlas.

Las temadticas que hay que tener en cuenta son las siguientes:

+ Numero de personas y de participantes en cada 4rea, secuencia o
ambiente.
+ Sensaciones e imagenes que esperais transmitir.
+ Actitudes que deseamos favorecer, crear o pedir a los participantes.
+ Duracién total de la sesién y duracién prevista de cada parte.
+ Descripcién del ambiente general y de cada ambiente en particular
(con una palabra, imagen, etc.).
« Experiencia que sea clave hacer sentir.
+ Descripcién de cémo se inicia y finaliza la sesién.
+ Esquema inicial de la sesién. Distribucién de los espacios y materiales.
+ Descripcién de secuencias o ambientes posibles y planificados
+ Material relevante que cabe destacar para compartir en las tutorias
de seguimiento:
+ Adecuacién de la sesién
- ¢A quién va dirigida? ;Qué se pide al participante - espectador?
- ¢;Con qué objetivo y argumento invitamos a participar en la sesién?
- ¢Qué queremos transmitir?
- ¢Cudnto tiempo debe durar cada parte, si cuenta con partes bien
diferenciadas?
+ Coherencia
- ¢Qué tema escogemos?
- Qué personajes? (Personas que seran visibles, voces activas, ima-
genes, etc.)
- ¢En qué momento o momentos del dia?
- ;Cuéntas partes debe tener? (;Existe introduccién, nudo y desen-
lace o tiene otra estructura?)
- ¢Qué orden le queremos dar? (;Cémo se viven las partes propues-
tas a los participantes?)
+ Cohesién
- ¢;Desde qué punto de vista?
- ¢Qué ritmo deseamos que tenga?
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- ¢Qué tono?

- ¢Habra musica, sonido ambiente, sonido afiadido puntualmente,
voz en off?

- ¢Habra disfraces, objetos en los participantes?

- Qué estructura comun une los varios ambientes?

- Qué hace especialmente diferente una parte de la otra? ;En cada
parte?

A continuacién presentamos la guia para la reflexién de los procesos de
evaluacion de cada grupo. Primero habia que pensar en el tema indivi-
dualmente y luego compartirlo con el grupo.

Guia para la evaluacion una vez realizada la sesion

Anilisis posterior a la planificacién:
+ Identificacién de momentos clave con las consiguientes tomas de decisiones en la
planificacién:
— ;Sobre el tema?
- ¢;El ambiente?
- ;La secuencia narrativa de las escenas?
- ¢;Algun material en concreto?
- ¢;Una imagen clara del resultado final?
- ¢Qué os ha condicionado y os ha hecho cambiar ciertas decisiones?
+ Momentos que habéis adelantado: ;Cuéles han sido sus elementos desencadenantes
y por qué?
« Principales dificultades durante la planificacién. Momentos clave

Analisis de la gestion durante el proceso de elaboracién del proyecto de sesién:

— Delos roles y funciones de los miembros del grupo

- Delo que van a hacer y vivir los participantes-espectadores

- De la estructaura general del espacié. Gestién del espacio total y las divisiones
mds importantes

— De cada uno de los ambientes

- De los materiales

- De la distribucién de los materiales

Cooperacién y liderazgo: A través de la identificacién de momentos clave, se detecta
c6mo se constatan los distintos momentos de dificultad y éxito de vuestra capacidad
de cooperacién y liderazgo

Estructura de la actividad en la asignatura SEOE

Una vez concretado el analisis de la asignatura y el disefio de la corres-
pondiente Unidad de aprendizaje se pasé a la accién implementando en
el aula una de las actividades disefiadas.

Numero de sesiones: 3.
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+ Sesién 1. Explicacién de la actividad a realizar y de las variables edu-
cativas pero sin profundizar en el tema. Se da importancia al hecho
de que los alumnos descubran la importancia de las variables edu-
cativas. Explicacién del trabajo a realizar en equipo. Se dan instruc-
ciones a fin de disponer de las herramientas y los datos necesarios.
Se valora la argumentacion, los resultados y las consultas al profesor
y a los comparieros y compafieras en el camino recorrido en la in-
vestigacién. Se relaciona con la planificacién puesto que, si no lo tie-
nen en cuenta, pueden realizar el disefio de forma errénea. Creacién
por parte de los alumnos de un portafolio 2.0 donde introducen las
evidencias del trabajo realizado. Este portafolio se construye con el
tiempo y contara con las actividades de ensefianza-aprendizaje que
se van llevando a cabo en clase, asi como la coleccién de los apuntes y
reflexiones de los alumnos sobre la asignatura.

+ Sesién 2. Los alumnos siguen el trabajo en equipo para conseguir
solucionar el problema planteado. Una vez se finaliza el trabajo se
comprueba el resultado explicando al profesor su disefio. En cuanto
se aprueba el trabajo de cada grupo se da paso a la presentacién del
resto de comparfieros y comparieras en la siguiente sesién. Trabajo de
sensibilizacién, a fin de ayudar a buscar la informacién, analizarla y
procesarla para realizar una valoracién critica de esta. Asi, se pide a
los alumnos la realizacién de actividades centradas en este aspecto
cualitativo de la identificacién de la informacion.

+ Sesién 3. Exposiciones grupales y entrega del trabajo final. Evalua-
cién de los distintos indicadores. Se introducen los comentarios que
se juzguen necesarios, especialmente respecto al trabajo en equipo y
la relacién con sus miembros (lideraje, trabajo realizado...), y la for-
mulacién de propuestas de mejora, como por ejemplo un listado de
diferencias y de caracteristicas que poseen los trabajos de los demds
grupos.

Los alumnos presentan una cover letter del trabajo de legislacién de sus
comparfieros y compafieras que se introduce como un elemento clave
para la elaboracién de las conclusiones y reflexiones de este. Siguien-
do este planteamiento, el uso del Moodle es un elemento clave y, por
tanto, una necesidad tecnolégica y pedagdgica; por ello, los alumnos
deberan realizar pequenias pruebas a lo largo de la asignatura que per-
mitirdn ajustar el examen final y el desarrollo de la carpeta docente.
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Se dedica el Horizon Report (2013: 27-31) a las tecnologias basadas en el
llamado learning analytics, puesto que permite un feedback muy estruc-
turado. La idea fundamental es que, ante la cantidad ingente y exponen-
cial de informacién a la que estan sometidos los alumnos, en muchos
casos simplifican la busqueda y seleccién de informacién segun criterios
utilitaristas. ;Cémo podemos los profesores e investigadores dotarlos
de herramientas que sirvan para un mejor aprendizaje? Observando los
sistemas educativos vemos la tendencia a disponer de muchos datos,
generalmente de diferente tipologia y factura, que acaban en nuestras
manos, pero no se traducen en informacién valida y relevante. Un ejem-
plo es la creacién de una app disponible para dispositivos portatiles, de-
sarrollada en la Austin Peay State University (Tennessee) mediante un
software llamado Degree Compass, que ayuda a los alumnos a escoger
los cursos y las asignaturas en la realizacién de su grado universitario.

Asi, nuestra propuesta seria la utilizacién de una rabrica electrénica 2.0
para realizar un seguimiento personalizado del alumno a medida que
avanza la asignatura. Para ello habria que realizar una especie de chec-
klist donde figurase toda la informacién del alumno y de la asignatura
con una serie de variables que se van alcanzando o no a medida que va-
mos avanzando en el tiempo. Ello esta relacionado con la tarea propuesta
y con los instrumentos que proponemos para obtener las competencias
citadas en el documento. Los alumnos realizan una tarea como la que
presentamos a continuacién. Esta tarea se sube a una plataforma que
tiene unos criterios compartidos por todo el grupo clase, el cual realiza
una evaluacién de la tarea presentada y emite sus informes cover letters
entre todos los participantes, que son enviados a los autores de cada tra-
bajo con el andlisis respectivo de las variables analizadas. Esta estrategia
se utiliza en la Universidad de Carolina del Norte Greensboro y se llama
Mobius Social Learning Information Platform. También se utiliza y se
considera como learning analytics en la Universidad Wisconsin Madison.

La idea principal es que los alumnos generan un trabajo que es eva-
luado por sus propios comparfieros, y que toda la informacién que se
extraiga de este andlisis sea incorporada por el propio alumno en su
trabajo para mejorar y tener en cuenta aspectos que sus compafieros
han sugerido. Eso se puede plasmar de forma publica en una carpeta
docente estructurada en un portafolio, web o blog.
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En algunas asignaturas, el grupo grande estaba subdividido en dos, de
modo que solamente un subgrupo realizaba el trabajo mencionado, con
conciencia de participar en un grupo experimental. Solo en el caso de la
asignatura MCCE participa todo el grupo. Ello nos permite considerar
al otro subgrupo como un grupo de control en términos investigadores.

Estructura de la actividad en la asignatura AECN

El trabajo se realizé en uno de los dos grupos docentes. Los estudiantes
coincidian parcialmente con el grupo estudiado que habia cursado las asig-
naturas del primer semestre, lo que implicé la incorporacién de nuevos
alumnos que se integraban en la asignatura y no habian trabajado conjun-
tamente. La metodologia empleada combiné exposiciones del profesor y
planificacién y la realizacién de trabajos colaborativos de los estudiantes.

Numero de sesiones: 5. Explicaremos las actividades por sesiones

« Sesién 1

Dedicada a la presentacion de la asignatura, la explicacién del plan docen-
te, los bloques tematicos de ciencias de la vida y de ciencias de la Tierra y
el profesorado bidlogo y geélogo que va a tutelar cada parte, las competen-
cias transversales y especificas del programa, las fuentes de conocimiento
y los criterios que se aplicaran en la evaluacién de la asignatura.

Respecto al tema propuesto, la realizacién de una unidad didactica y las
actividades practicas a lo largo del curso, en el ambito de las ciencias de
la vida, se valoran con el 20 % de la nota final. En los trabajos presenta-
dos se considera la participacién en el proceso de disefio y la calidad de
la secuencia didéctica, asi como la exposicién al resto del grupo clase.

La evaluacién continua, objeto fundamental del trabajo que se presen-
ta, consiste en el trabajo colaborativo de grupos de tres a cinco estu-
diantes. El namero de estudiantes se debe a que, al ser una asignatu-
ra teoricopréictica, que se lleva a cabo en el laboratorio de biologia, la
realizacién de practicas con microscopios, lupas binoculares, observa-
ciones y clasificaciones se realiza por parejas, pero los informes de las
précticas y tareas solicitadas se entregan conjugando y analizando los
trabajos obtenidos por los miembros de cada grupo, lo cual permite dis-
cutir més profundamente los resultados obtenidos, tomar conciencia
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de las dificultades con las que se pueden encontrar al llevarlo al aula 'y
decidir para qué ciclo educativo son adecuados.

En esta primera sesién se constituyeron los grupos permanentes para
la realizacién de los trabajos colaborativos, y el profesor mostr6 en la
plataforma Moodle de la asignatura el nuevo curriculo de Educacién
Primaria aparecido en el DOGC de 26-6-2016 y de vigencia en el curso
2015-2016.

Se preguntoé a los estudiantes si habian consultado y trabajado ante-
riormente el mencionado curriculo y la respuesta fue que desconocian
el curriculo de Educacién Primaria aprobado en junio de 2015; igual-
mente se aprecié que se desconocian los significados de conceptos
como ambito, dimensidén y otros aspectos necesarios para la realizacién
de una unidad didActica.

En esta primera sesi6n, también se coment6 a los estudiantes la continua-
cién del proyecto ARMIF y la necesidad de su colaboracién y libre consen-
timiento, aunque se apreci6 cierto cansancio por la repeticién de la docu-
mentacién consensuada pedida y de los cuadros del tercer cuatrimestre
que se habian presentado en las distintas asignaturas. Ante este hecho, el
cuadro preparado se adapté y no se pasé hasta la siguiente sesién.

+ Sesion 2
Los estudiantes trajeron individualmente, tal como se habia solicitado,
el curriculo de Educacién Primaria, impreso o consultable en linea.

El profesor mostr6 la estructura del curriculo, sefialando y comentan-
do puntos importantes y definiciones de varios conceptos que habia
que tener presentes, asi como las distintas paginas en las que se encon-
traban aplicaciones de los conceptos clave y que habia que tener pre-
sentes para la realizacién de una unidad didactica, que en nuestro caso
se llevaria a cabo en el 4mbito del conocimiento del medio (pags. 84-
103), fundamentalmente en el 4rea de conocimiento del medio natural,
y en un bloque de los contenidos especificos del 4rea (pig. 90), como
por ejemplo iniciacién a la actividad cientifica, el mundo de los seres
vivos, las personas y la salud, y aplicando las orientaciones competen-
ciales del aprendizaje y evaluacién del actual curriculo.
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Si bien se llevé a cabo una revisién del curriculo en el aula dirigida por
el profesor, para facilitar la familiarizacién, la consulta y el conoci-
miento del curriculo se pidié como primera tarea grupal la definicién
de los siguientes apartados, las padginas donde se definian los conceptos
y las aplicaciones de los mismos.

Definicién de curriculo (art. 6, p. 5)

Definicién de competencias bésicas (art. 6, p. 5 y anexo 1)

Enumerar las competencias basicas (anexo 1, p. 12)

Definicién de dmbito (art. 5, p. 5)

Definicién de dimension (art. 5, p. 6)

Atencién ala diversidad (art. 11, p. 7-8)

¢En qué dmbitos se organiza la Educacién Primaria y qué 4reas de

conocimiento comprenden cada dmbito (anexo 2, p. 14): 4mbito

lingiiistico (p. 14); &mbito de matemaéticas (p. 60); &mbito de co-

nocimiento del medio (p. 84); &mbito artistico (p. 103); &mbito de

educacién fisica (p. 114); ambito de educacién en valores; 4mbito

digital (p. 132)?

8. ¢En qué grandes bloques se estructuran los contenidos del area de
conocimiento del medio natural? (p. 84-103, p. 90)

9. +Qué caracteristicas debe tener el material didactico? (art. 14, p. 9)

10. ;Cémo se orienta la evaluacién en Educacién Primaria? (art. 17 y
art. 18, p. 11)

11. ;Cuaéles son los objetivos del &mbito de conocimiento del medio?
(p- 84)

12. ;Qué dimensiones comprende el conocimiento del medio? (p. 85-
88)

13. ;Qué orientaciones metodolégicas se presentan en el dmbito del
conocimiento del medio? (p. 101)

14. ;Cémo se orienta la evaluacion en el conocimiento del medio na-

tural? (p. 102)

N Uk W

En esta segunda sesién se pasé al estudiantado el cuadro de evalua-
cién inicial elaborado por el grupo ARMIF 2, dnicamente con los in-
dicadores de la competencia de aprender a aprender (en la dimensién
de planificacién y gestion de procesos de aprendizaje) y la competencia
de trabajo colaborativo. Junto a los indicadores, las hileras en blanco
permitian a los estudiantes indicar su autovaloracién. Paralelamente

CUADERNOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA = 32



se proporciond el cuadro con la rabrica completa por si deseaban usarla
en la respuesta y para orientar el trabajo posterior.

Ademds, se pidi6é que, como grupo, pensaran para los préximos dias la
propuesta de una unidad didactica y el ciclo educativo.

+ Sesién 3

Se trabajaron en el aula varias metodologias de aprendizaje basadas en
la actividad y el aprendizaje competencial, de forma que, a partir de la
actividad, se aprenden los procedimientos; se construyen los concep-
tos; se adquieren las actitudes, los hébitos, los valores, y se conocen las
normas.

Los métodos de aprendizaje que se trataron fueron el aprendizaje in-
ductivo, el aprendizaje deductivo, la experimentacién, la resolucién de
problemas, el estudio de casos y el aprendizaje tecnolégico. También
se propuso la creacién o adaptacién de un cuento o una narracién si-
guiendo las propuestas de Kieran Egan (1991, 1997, 2008), que indica
que una descripcién que se vale de los conceptos clave del aprendizaje
-y en este caso, con verosimilitud en ciencias- ayuda al aprendizaje, a
recordar los aspectos esenciales al mismo tiempo que nifios y nifias van
construyendo sus modelos.

Todas las metodologias se acompariaron de ejemplos aplicados a la
Educacién Primaria y se resalté el interés de incluir una orientacién en
educacién para la salud, el respeto al medio ambiente, o problematicas
que favorezcan la educacién para el desarrollo sostenible.

Las pautas orientadoras para la realizacién de la unidad didactica in-
clufan los siguientes apartados: Titulo; Justificacién; Ambito y area de
conocimiento; Ciclo educativo; Caracterizacién del aula. Adaptaciones;
Temporizacién; Competencias basicas; Dimensién; Competencias de la
dimensién; Contenidos de aprendizaje del drea del conocimiento del me-
dio natural y ciclo; Objetivos del aprendizaje; Concepciones de los estu-
diantes; Metodologia y organizacién.

A continuacién, hay que describir las actividades: nombre de la acti-
vidad, material, procedimiento, resultados esperados y preguntas (bi-
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bliografia, webgrafia, si es necesario); cuento o narracién; vocabulario:
inglés, catalan, castellano (opcional); glosario (opcional).

Posteriormente, hay que describir la evaluacién: resultados esperados de
la evaluacién, criterios de evaluacién del ciclo; evaluacién inicial, sumati-
va, final; autoevaluacién, y, finalmente, las fuentes de conocimiento.

+ Sesién 4

Todos los grupos de trabajo presentaron las dudas surgidas en la con-
sulta del curriculo, indicaron la temética de la unidad didactica pro-
puesta y mostraron al profesor alguna actividad modelo y de aplicacién
de los resultados de aprendizaje esperados y algin ejemplo de cémo se
iba a concretar la evaluacién competencial.

A partir de la cuarta sesion, el seguimiento del desarrollo de la unidad
didéctica hasta su exposicién y entrega final se realizé por medio de
tutorias grupales complementarias a la docencia presencial.

+ Sesién 5

La quinta sesién fue presencial y tuvo lugar tres semanas después. Con-
sisti6 en exposiciones orales de diez minutos, de todos los miembros de
cada grupo, de la unidad didactica realizada. Las exposiciones se acom-
pafaron de apoyo visual, con PowerPoint o Prezi. Toda la clase podia
intervenir mediante la formulacién de preguntas o aportando infor-
macién complementaria. El profesor, si observaba alguna incorreccién
conceptual, o de adaptacién al ciclo educativo, o de aplicacién del nuevo
curriculo, tenia la ocasién de realizar las sugerencias pertinentes. La
entrega de la unidad didictica, escrita y desarrollada, se presentaba
una semana después, por lo que se podia corregir previamente a partir
de esas indicaciones.

En la misma sesién se realizé la autoevaluacién final individual de las
competencias estudiadas, aprender a aprender (en la dimensién de pla-
nificacién y gestién) y trabajo colaborativo (en la dimensién planifica-
cién y gestién). También se realizé la autoevaluacién del grupo como
tal, y la evaluacién individual del grupo. En todos los casos se emplea-
ron los cuadros preparados por el grupo ARMIF2 con los indicadores de
las competencias y los cuatro niveles que ofrecia la ribrica.
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3.4. Resultados de la Unidad de aprendizaje 2

La UA2 se desarrolla, por tanto, con la idea de que se van a conseguir
mejorar las competencias elegidas. Se desea identificar si existen dife-
rencias entre el grupo control y experimental. A fin de constatarlo, se
propone la realizacién de un instrumento comun de valoracién para
ver si al terminar hay conciencia de mejoras personales y grupales.

3.4.1. Las pruebas de evaluacion en las distintas asignaturas

En cada asignatura se explicita el desarrollo competencial —al menos
en dos momentos distintos intermedios— en sesiones que poseen una
parte reflexiva para constatar evoluciones positivas. En un momento
final se analiza cualitativamente el trabajo realizado en cuanto a los
elementos disciplinarios especificos y el trabajo reflexivo en cuanto al
proceso de planificacién. Se evalia con los indicadores en les tablas 3.2
y 3.3 el trabajo realizado por los compatieros del propio grupo y de los
demaés a partir de las presentaciones. Cada formador valora también a
todos los estudiantes con la misma rubrica comtn. En el grupo expe-
rimental, se acuerda finalmente realizar dos momentos de evaluacién
reflexiva sobre el proceso:

+ Momento A (estado inicial, proyecto): autoevaluacién del alumno y
evaluacién individual del profesor.

+ Momento B (estado final, al acabar la presentacién): autoevaluacién
del alumno, evaluacién individual del profesor, autoevaluacién del
funcionamiento del propio grupo, evaluacién ponderada del grupo
por parte de los demds grupos, evaluacién del grupo por parte del
profesor.

En cada uno de los trabajos realizados, el alumnado detalla por escrito
algunos aspectos argumentativos que servirdn como elementos cuali-
tativos para explicar los procesos de participacién y construccién del
trabajo del grupo de forma valorativa. Posteriormente se reconoce el
feedback del docente justificando la valoracién realizada sobre cada
alumno. Con ello se genera un informe para los estudiantes y al ser-
vicio de la propia investigacién. Las respuestas valorativas de muchas
actividades son positivas, tal como se ve en sus relatos:
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Creo que la experiencia propuesta es muy provechosa para una clase
de Educacién Infantil puesto que les proporciona elementos que poten-
cian cada una de las capacidades que hay que desarrollar en esa eta-
pa (con lo que es una actividad promotora del desarrollo integral del
nifio): autonomia (al realizar una busqueda de informacién y elaborar
su propio disefio de mapa); comunicar y habitar el mundo (por medio
del trabajo cooperativo —implica una negociacién y convivencia cons-
tante con los comparfieros y les obliga a mantener actitudes de respe-
to hacia las opiniones de los demas— que requiere esta metodologia
de trabajo) y descubrimiento (por medio de la investigacién propia y
gracias a las aportaciones que reciben de sus comparfieros, las cuales
les pueden aportar puntos de vista y conocimientos varios que pueden
provocar que se replanteen la propia forma de entender y enfrentarse

al tema). (Estudiante 8 de MCCE)

3.4.2. Confeccion de una tabla de indicadores

A partir de las aportaciones tedricas realizadas y la reflexién del grupo
de formadores de la UA2, se acuerda establecer unas dimensiones y ca-
tegorias iniciales que permitan evaluar la competencia de planificacién
en las aulas (tabla 3.2).

Tabla 3.2. Dimensiones y categorias iniciales para evaluar la competencia de pla-

nificacién y gestién

DIMENSIONES

CATEGORIAS

INDICADORES

Aperturaala
estructuraciéony

Estructuracién re-
levancia

Analisis-sintesis. Coherencia, identificacién
correcta de ideas fundamentales

posicionamiento  Accisn estratégica  Integracién de estructuras y sistemas de
estrategico significados. Uso de esquemas para explicar
nuevas relaciones de conocimiento
Complexidad Enfrentarse a trabajos complejos
Adaptabilidad y Reconduccién Ser capaz de realizar propuestas de mejora
control regulador (s o . .
g Autocritica Aprendizaje de los propios errores y mejora
Transferencia Enfrentarse a situaciones distintas a las
planteadas en clase
Toma de Coherencia Intercambio de ideas en situaciones comple-
decisiones 'y jas, en ambitos concretos del trabajo, sacan-
aplicabilidad do conclusiones coherentes
Capacidad de reac- Aceptacién de los cambios que hay que rea-
cién lizar para redirigir una situacién equivocada
Aplicacién a la rea- Puesta en préctica de enfoques y métodos
lidad propuestos
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Autonomiay
responsabilidad

Asistencia y pun-
tualidad

Intervencién deseada y motivada

Autonomia Gestiéon personalizada de forma personal
con aportaciones propias
Implicacién Intervencién al trabajo con compromiso

Y, sobre creatividad y emprendimiento, se valoran las dimensiones, ca-
tegorias e indicadores presentes en la siguiente tabla (tabla 3.3).

Tabla 3.3. Categorias e indicadores sobre las dimensiones de creatividad, gestiény

emprendimiento
DIMENSIONES CATEGORIAS INDICADORES
Aprendizaje Apertura innova- Generaci6n de situaciones o ideas nuevas.
creativo dora Propuesta de ideas rupturistas respecto a los
procedimientos establecidos
Flexibilidad Uso de distintos tipos de estrategias
Originalidad Aportacién de ideas originales a los proble-
mas presentados en base a los recursos que
se conocen
Integracién y ex- Planteamiento adecuado para generar ideas
presién formal
Aplicacién creativa  Reconocimiento de ideas innovadoras
Capacidad Disefio y gesti6én Priorizacién de objetivos a medio y largo
gestora proyectual plazo, emprendiendo acciones correctivas si
es necesario. Planificacién y coordinacién, de
forma flexible, de las tareas colaborativas
Gestién global Aplicacién de los niveles de calidad. Analisis

del contexto para definir objetivos concretos
como respuesta a retos innovadores que é1
mismo propone

Capacidad em-
prendedora
y de innovacién

Iniciativa y lide-
razgo

Visién global de la realidad que le rodea y
evaluacion de aspectos positivos y negativos
del contexto planteado y propuestas inno-
vadoras

Proposicién em-
prendedora

Posicionamiento activo y con capacidad para
convencer. Proposicién y visién de necesida-
des de mejora

Analisis de riesgos
y beneficios

Visién de futuro de las posibles acciones que
se emprendan

Después de elaborar estas categorias, discutirlas e identificar algunas
semejanzas y superposiciones, se decide componer una rubrica valora-
tiva que permita la cuantificacién de las distintas dimensiones, tal y

como se puede observar en el anexo 1.3.
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En algunos casos se han generado grupos focales de discusién para
realizar un anilisis cualitativo de la autovaloracién de los grupos. Es
el caso de CEE, ya que hubo varios problemas de interpretacién de las
rabricas. Algunas de las opiniones surgidas en estos grupos focales se
estiman muy ilustrativas para caracterizar la situacién que se produjo
en el aula el dia de la sesi6n destinada a esta actividad. Lo veremos a
continuacién.

En el caso de la dltima asignatura (AECN), se decide incorporar crite-
rios cualitativos. Ademas, en la UA2 se han valorado cuantitativamen-
te los datos del cuestionario del alumnado relativos al perfil de acceso,
los resultados numéricos de las actividades de aprendizaje realizadas
por el alumnado y los resultados de los datos relativos a la aplicacién de
la rabrica. Dado que no fue uno de los objetivos de este capitulo, no se
presentan aqui estos resultados.

A modo de sintesis, y a partir de las observaciones recogidas en el con-
junto de las asignaturas implicadas en la Unidad de aprendizaje 2, ofre-
cemos una relacién de las principales ideas surgidas.

Respecto a las opiniones de los alumnos:

+ Se muestra que se asume el interés por la metodologia empleada, es-
pecialmente si ello revierte en disminuir el niumero de trabajos por
curso.

+ La metodologia induce a plantearse la evaluacién no tanto por obje-
tivos, sino por competencias.

+ La metodologia ayuda a la distincién entre organizacién interna de
un grupo de trabajo y la planificacién necesaria para obtener unos
resultados que integren también el bagaje tedrico de los contenidos
trabajados (valido principalmente para los contenidos cientificos).

« Larudbrica de cualificacién es mejorable.

« Se detecta la dificultad de valorar el trabajo individual de cada
integrante de un grupo de trabajo, asi como el trabajo grupal si solo
se tiene evidencia de la exposicién oral en clase.

Por otra parte, el profesorado participante en esta Unidad de aprendi-
zaje opinan que:
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El trabajo realizado constituye un disefio que nos parece muy apro-
piado para el objetivo de desarrollar y evaluar competencias trans-
versales. Nos ha permitido identificar cuestiones semejantes que
llevamos a cabo en las distintas asignaturas, y es importante que se
evalte de forma coherente.

En las asignaturas cientificas es necesario que los alumnos adquie-
ran una fundamentacién teérica de nivel suficiente.

Es necesario introducir las rubricas para hacer que el alumnado sea
consciente de caracteristicas clave de la formacién que pueden pasar
inadvertidas.

Es necesario perseverar en la metodologia utilizada en el proyecto
con el fin de conseguir que el alumno se familiarice con ella.
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4. UNIDAD DE APRENDIZAJE 3

I. Dorio

A. Antén
V. Violant
S. Gallardo
T. Godall

L.1. Introduccion

En este capitulo se describe el modo en que se ha creado, estructurado
y organizado la Unidad de aprendizaje vinculada al Practicum I. En pri-
mer lugar, se especifica el disefio de la UA3 concretando las fases que se
llevaron a cabo para su elaboracién y los instrumentos que permitieron
realizar la evaluacién de las competencias desde el Practicum. En segun-
do lugar, se detalla el proceso de implementacién llevado a cabo en las
escuelas y en la Universidad, en el que se incluyen las actividades para
el desarrollo y la evaluacién de las competencias propuestas, y, en tercer
lugar, se presentan las reflexiones derivadas de la implementacién.

La distribucién de las asignaturas de la Unidad de aprendizaje 3 es la
siguiente:

@ Segundo semestre

Segundo
curso

(PI) Practicum I

Figura 4.1. Distribucién de asignaturas dela Unidad de aprendizaje 3 (elaboracién propia)

El capitulo presenta la Unidad de aprendizaje 3 basada en el Practicum
I (segundo curso) de la doble titulacién del Grado de Maestro de Educa-
cién Infantil y Maestro de Educacién Primaria. El practicum de la doble
titulacién esté constituido por tres periodos de practicas (Practicum I,
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Practicum IT de Educacién Infantil y Practicum II de Educacién Prima-
ria). Con estos tres periodos de practicas, los estudiantes de la doble
titulacién comprenden las dos etapas educativas: la etapa de Educacién
Infantil (0-6 afios) y la etapa de Educacién Primaria (6-12 afios).

El Pricticum I representa la primera toma de contacto con el jardin de
infancia (0-3 afios) y la escuela de Infantil y Primaria (3-12 afios). Du-
rante este periodo se prioriza el conocimiento del contexto escolar, se
insiste en la observacién y comprensién de las dindmicas de clase y se
reflexiona sobre la identidad profesional del maestro desde la observa-
cién participante y llevando a cabo acciones puntuales de colaboracién.

El segundo y tercer periodo de practicas (Practicum II) son de carac-
ter profesionalizador. Durante estos periodos se prioriza el andlisis y
el ahondamiento del contexto escolar. En estas practicas, se espera del
estudiante la participacion activa en la gestion del aula y en el disefio,
la planificacién y la evaluacién de propuestas educativas, la reflexién
critica sobre la educacién y la practica educativa.

Hablar de practicum desde la formacién de competencias también im-
plica tener en cuenta los distintos agentes educativos que participan
en la formacién de maestros: el maestro-tutor de la escuela en que los
estudiantes viven la experiencia educativa de su formacién; el profe-
sor-tutor de la Universidad y el alumnado. Por ello, en esta Unidad de
aprendizaje se integra, por un lado, el binomio formativo escuela y Uni-
versidad colaborativamente a lo largo de todo el proceso de aprendiza-
je del alumnado, y, por el otro lado, se espera que el perfil profesional
tanto de maestras y directoras de la escuela como del profesorado de
la Universidad que asume el rol de tutor o tutora sea de profesionales
con una amplia experiencia del contexto escolar y de las competencias
propias de ser tutor/a.

Ademds del profesorado-tutor y los maestros formadores de las escue-
las vinculados directamente al practicum, en esta Unidad de aprendi-
zaje participa indirectamente el conjunto de las asignaturas que los es-
tudiantes han cursado anteriormente al Practicum I o de las que estén
cursando mientras estdn llevando a cabo las practicas y forman parte
del proyecto, y cuyos contenidos se han integrado en los bloques tema-
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ticos del plan docente de la asignatura Practicum I: Psicologia de la edu-
cacién (PE), asignatura de formacién basica, anual, de 12 créditos ECTS;
Infancia, salud y educacion (ISE), asignatura de formacién bésica, de pri-
mer semestre, de 6 créditos ECTS; Alfabetizacion digital (AD), asignatu-
ra de formacién basica, de segundo semestre, de 6 créditos ECTS; Cono-
cimiento y exploracion del entorno natural (CEE), asignatura de formacién
obligatoria, de primer semestre, de 6 créditos ECTS; Expresion musical
y corporal (EMC), asignatura de primer semestre, de 6 créditos ECTS;
Matemdticas, ciencias experimentales y educacion (MCEE), asignatura de
primer semestre, de 6 créditos ECTS; Sistema educativo y organizacién
escolar (SEOE), asignatura de primer semestre, de 6 créditos ECTS, y
Aprendizaje y ensefianza de las ciencias naturales (AECN), asignatura de
segundo semestre, de 6 créditos ECTS.

Para poder visibilizar esta vinculacién se elaboré el cuadro «Nucleos
temdticos del Practicum I con los contenidos de las asignaturas vincu-
ladas al proyecto», siguiendo los siguientes pasos:

1. Despliegue de los contenidos del plan docente del Practicum I en
bloques tematicos.

2. Seleccién de los contenidos de las asignaturas relacionados con
cada bloque tematico del practicum.

3. Integracién de los contenidos presentados de forma relacional.

Se presentan sintéticamente los elementos nucleares de la vinculacién
de los contenidos de Practicum I con el conjunto de las asignaturas
vinculadas al proyecto (véase figura 4.2). El cuadro completo estd en el
anexo 4.1.

4.2. Diseno de la Unidad de aprendizaje 3

El disefio de la Unidad de aprendizaje se inicia teniendo en cuenta el
andlisis de la planificacién y gestién de procesos de aprendizaje (men-
cionado en el capitulo 1). A partir de este anélisis, se secuenciaron las
acciones que estructuran y preparan la implementacién de la UA en las
escuelas y en la universidad, segin se describe en la figura 4.3.
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FASES DEL DISENO ACCIONES DESARROLLADAS

« Desarrollo del cuadro «Competencias trans-
versales en el Practicum I»

Analisis
competencial
Practicum I

« Seleccién de los elementos formativos compar-
tidos: escuela y Universidad.

Relacién «+ Ruabrica: competencias transversales con dimen-

de las siones competenciales por bloques tematicos
competencias « Disefio de la «Pauta del grupo de discusién con
evaluadas

los maestros y las maestras formadores de la
escuela», fruto de los elementos formativos
compartidos

Disefio de
actividades

« Desarrollo de las actividades de apren-
dizaje y de evaluacion propuestas al
alumnado

Figura 4.3. Fases del disefio de la Unidad de aprendizaje 3

4.2.1. Primera fase. Andlisis competencial del Prdcticum I y seleccion
de los elementos formativos compartidos: escuela-universidad
La primera fase del disefio prevé dos acciones:

+ la asociacién de las competencias transversales con los objetivos de
aprendizaje y los contenidos de los nicleos tematicos previstos en el
plan docente de la asignatura Practicum [;

+ laeleccién de los elementos formativos compartidos entre la escuela
y la Universidad.

En la primera accién, y para facilitar el aprendizaje y la evaluacién de
las competencias transversales en el Practicum I, se elaboré un cuadro
donde se asociaban las competencias transversales con los objetivos de
aprendizaje de cada bloque del plan docente.

Igualmente, se identificé el tipo de actividad de aprendizaje y de eva-
luacién que se llevaba a cabo, los criterios de evaluacién y el rol del do-
cente (tutor/a de la escuela y de la universidad). En la siguiente tabla
se muestra un extracto del cuadro elaborado. Con el cuadro se preten-
dia visibilizar en qué momento del practicum emergia la competen-
cia transversal y qué dimensién se priorizaba. En la siguiente tabla se
muestra la relacién establecida.
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Tabla 4.1. Competencias transversales y objetivos de aprendizaje en el Practicum I

TEMAS COMPETENCIAS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
TRANSVERSALES
Capacidad de adaptaciénanue- - Saber relacionar los elementos del entorno
vas situaciones donde se enmarca el contexto escolar con el
+ Analizar 4gilmente los cam-  planteamiento pedagégicoy organizativo de
bios que se producen en el en-  la escuela.
torno y ser capaz de tomar de- « Observar los elementos socioeconémicos,
cisiones razonadas para darles  culturales, lingiiisticos, religiosos y fami-
respuesta. liares del contexto del jardin de infancia y
Tema2 -+ Planificary organizar nuevas ac-  de la escuela infantil y primaria.
Tema 3 ciones con capacidad reflexiva.* < Recoger datos para analizar la etapa de Edu-
Tema 5 cacién Infantil y de Educacién Primaria.

+ Observar y analizar la organizacién y la di-
namica de grupos, destacando los criterios
generales que la orientan (0-12).

+ Identificar situaciones y estrategias de ense-
fianzay de aprendizaje en las aulas utilizan-
do instrumentos de observacién adecuados
aljardin de infancia y a parvulario.

Habilidades en las relaciones + Entender la escuela como un espacio de so-
interpersonales cializacién y aprendizaje para los nifios de
« Mostrar empatia, sociabilidad y 0-12 afios.
tacto enlacomunicacionconlosde-  + Identificar los elementos que configuran el
Tema 2 mds,'* tambi‘én una actitud con- clima del aula y su influencia en la gestién
Tema 3 trariaa la v1olenc1a., alos prejui- de un grupo. . N
Tema 5 ciosyalos estereotipos sexistas. + Mostrar una actitud responsable y partici-
« Crear una atmdsfera agradabley ~ pativa en la escuela de practicas.
cooperativa.* « Mostrar predisposicién para trabajar en
« Transmitir bienestar, seguri- equipo, compartir experiencias, comuni-
dad, tranquilidad y afecto en  carsey coordinarse.
las relaciones interpersonales.
Compromiso ético + Conocer las caracteristicas de los ciclos de
+ Mostrar actitudes coherentes  la etapa de Educacién Infantil y de Educa-
con las concepciones éticas y  ci6én Primaria.
deontoldgicas, respetando y + Conocer los principios que identifican y de-
fomentando los valores demo-  finen una escuela.
Tema 2 crético.s, la.igl'laldfa,d de género, - Ident'iij]car y relacionar los conoFimit?ntos
Tema 3 la no discriminacién de perso-  adquiridos en la Facultad en las situaciones
nas con discapacidad, la equi-  educativas observadas.
Tema 4 . o
Tema 5 dad y el respeto a los derechos + Observar y reflexionar de forma critica sobre

humanos.
Capacidad de critica y autocritica
constructiva.”

los principios

educativosy curriculares sefiala-

dos en el proyecto educativo del centro.

Reflexionar

sobre la tarea de trabajar de

maestro de Educacién Infantil y de Educa-
cién Primaria y valorar las competencias
profesionales.

*En cursiva estdn las competencias priorizadas en el Prdcticum I.
Tema 1. Las précticas en la formacién inicial del profesorado de Educacién Infantil y de Edu-
cacién Primaria
Tema 2. El contexto escolar: interrelacién escuela y entorno
Tema 3. Organizacién del jardin de infancia y de los centros de Educacién Infantil y Primaria
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Tema 4. La etapa de Educacién Infantil y de Educacién Primaria
Tema 5. Metodologia, estrategias y organizacién de aula
Tema 6. Elaboracién de documentos sobre la experiencia de practicas

La segunda accién que se llev a cabo en esta primera fase es la selec-
cién de los elementos formativos compartidos entre la escuela y la Uni-
versidad. Por ello, se plantearon de forma paralela dos grupos de discu-
sién con los maestros formadores de las dos escuelas participantes del
proyecto: Escola Pepa Colomer, de El Prat de Llobregat, y Escola Vall de
Palau, de Sant Andreu de la Barca. La guia del grupo de discusién sur-
gi6 como consecuencia del andlisis de los nacleos teméticos del Practi-
cum I con los contenidos de las asignaturas vinculadas al proyecto y del
analisis de las competencias transversales y los objetivos de aprendi-
zaje en el Practicum I. Asi, se entiende que la configuracién y las carac-
teristicas de la Unidad de aprendizaje y los grupos de discusién desa-
rrollados paralelamente representan, en si mismos, un interés especial:
la responsabilidad compartida en la formacién de los maestros (en el
anexo4.2 se encuentra el guion de teméticas del grupo de discusién).

4.2.2. Segunda fase. Relacionar las dimensiones de las competencias
transversales con los bloques temdticos

En la segunda fase del disefio, se procedié al anélisis y la reflexién so-
bre los criterios de evaluacién en una propuesta compleja en la que in-
tervienen distintas asignaturas y cuyo objetivo es garantizar el logro
de las competencias transversales de los futuros maestros. Por ello to-
das las asignaturas toman forma de Unidad de aprendizaje.

El proceso de andlisis debe representarse desde una doble vertiente, que fa-
cilitard un proceso de retroalimentacién. Por una parte, se dirige al propio
alumno, lo que no solo le permite obtener un conocimiento de la exigencia
de los criterios de evaluacidn, sino constatar su mejora y sus progresos glo-
balmente en el logro de cada competencia. Por otra parte, se dirige al pro-
fesorado, que le va a permitir revisar el proceso de ensefianza-aprendizaje
y ajustar progresivamente las propuestas did4cticas llevadas a cabo.

Adaptando la definicién de Simon y Forgette-Giroux (2001), entende-
mos las rubricas como descriptores cualitativos que establecen la natu-
raleza de una tarea. Por tanto, suponen un instrumento de medida que
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permite establecer los criterios y los estdndares por niveles, mediante,
tal como afirma Vera Vélez (2008), la disposicién de escalas.

Existen varias estructuras y modelos de rtbricas. El punto de partida del
grupo de trabajo de ARMIF fue acordar las distintas dimensiones de cada
competencia, las categorias, los indicadores y, por ltimo, se acordaron
los cuatro niveles de consecucién a través de una escala descriptiva con-
sensuada: no desarrollado, aceptable, notable, experto. En la figura 4.4
se muestra graficamente el ejemplo de una dimensién, la identidad como
grupo, de la competencia de trabajo colaborativo. En el anexo 4.3 se mues-
tran las dimensiones de las competencias transversales escogidas para ser
evaluadas tanto en la escuela como en la universidad en el Pricticum 1.
—

Dimensién B1:
Identidad como

w grupo
NIVEL 4 NIVEL 1
Experto No desarrollado

Manifesta un interés
y un compromiso para

No tiene ningtn in-
terés, ni compromiso

implicarse activamen- COMPETENCIA ni esta motivado para
te en el grupo DE TRABAJO implicarse en el grupo
- COLABORATIVO -
NIVEL 3
Notable NIVEL}:
Manifesta un interés Aceptable
y compromiso para Le cuesta implicarse
implicarse cuando el en e.l grupo, pero esta
grupo le asigna tareas/ motivado y tiene inte-
> - =

rés para hacerlo

Figura 4.4. Rubrica de la competencia de trabajo colaborativo, dimensién B1: iden-
tidad como grupo (elaboracién propia)

4.2.3. Tercera fase. Diseno y planificacion de las actividades de
aprendizaje propuestas al alumnado: escuela-universidad

La accién que se plantea en la fase de disefio de actividades, como re-
sultado del analisis competencial del Practicum Iy la relacién entre las
competencias evaluadas, es lo que se llama «propuesta de actividades
de aprendizaje». Las actividades programadas deben permitir mejorar
el nivel de consecucién de las competencias propias del proyecto:
planificacién, aprender a aprender y trabajo colaborativo, asi como su
evaluacién de acuerdo con la rubrica elaborada.
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El alumno no parte de cero; en las Unidades de aprendizaje 1 y 2 del
primer curso de la doble titulacién del grado de Educacién Infantil y
de Educacién Primaria se han propuesto actividades que han permiti-
do un nivel de consecucién de cada competencia que compartimos los
alumnos (autoevaluacién) y el profesorado y que forman parte del pro-
yecto (trabajo colaborativo).

Una de las oportunidades de la asignatura del Practicum I es ofrecer al
alumnado su primer contacto con la realidad de un centro educativo; por
tanto, es el momento idéneo para avanzar en el desarrollo de las compe-
tencias trabajadas en el conjunto de las asignaturas del grado en situa-
ciones reales. Asi, y de acuerdo con los objetivos de aprendizaje previstos
en el Practicum I, se propone adaptar la técnica de los incidentes criti-
cos (Tripp, 2012; Monereo, 2010; Yafiez, L6pez-Mena y Reyes, 2011; Gil,
2007) en la evaluacién de las competencias. Se espera que los estudiantes
sean capaces de identificar los comportamientos asociados a una com-
petencia determinada que se esta llevando a cabo en una situacién real.

Por lo tanto, en la Unidad de aprendizaje, una de las actividades forma-
tivas propuestas a los estudiantes consiste en el anélisis de las compe-
tencias a través de la descripcion detallada de situaciones en las que se
observen los comportamientos relacionados con la competencia. De este
modo, el estudiante ha de identificar, por cada una de las competencias,
un aspecto concreto de la competencia (metacognicién) en una situa-
ci6n escolar real. La actividad consta de cuatro partes diferenciadas:

1. Descripcién de la competencia que hay que identificar

2. Personasimplicadas

3. Descripcién del contexto o situacion en la que se identifica la com-
petencia

4. Argumentacién de la relevancia de la situacién para ilustrar la
competencia

A continuacién se presentan los contenidos de la actividad desarrollada en
la escuela y trabajada en el seminario en la Universidad relacionada con
dos de los temas del plan docente: organizacién del jardin de infanciay de
los centros de Educacién Infantil y Primaria y metodologia, estrategias y
organizacién en el aula. Para esta actividad se elaboré un modelo de ficha
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(tabla 4.2) en la que se recoge de forma visual y sintética la competencia,
el aspecto que hay que analizar y su descripcién, y los espacios para iden-
tificar los agentes implicados, la situacién elegida y la argumentacién.

Tabla 4.2 Modelo de ficha de la actividad 2 (elaboracién propia)

ASPECTO QUE SE HA DE EN QUE CONSISTE
ANALIZAR

+ Comparte los objetivos de ciclo y asume el trabajo
colectivo como propio.

+ Cree que el grupo de maestros contribuye al desa-
rrollo personal y profesional.

+ La suma de todos por separado genera menos apren-
dizaje personal y resultados de menor calidad que si
lo realiza todo el equipo junto.

B1. Identidad como grupo: in-
terdependencia positiva

Agentes implicados

En este apartado, elalumnado debe indicar quién participa en la situacién descrita.

Situacién

En este apartado, el alumnado debe describir la situacién identificada.

Argumentacién

En este apartado, el alumnado debe explicar por qué considera que la situacién
representa la competencia.

4.3. Implementacion de la Unidad de aprendizaje 3

El Practicum [ se desarrolla en dos escenarios formativos diferencia-
dos y complementarios, la escuela y la Universidad. En la escuela, los
estudiantes estdn asignados a un grupo clase y cuentan con una maes-
tra-tutora formadora o un maestro-tutor formador tanto en el jardin
de infancia como en la escuela de Infantil y Primaria. En la Universi-
dad, los estudiantes estdn tutorizados por el profesor-tutor y agrupa-
dos en grupos reducidos (maximo 15 estudiantes). El Practicum I sigue
la secuencia formativa que se muestra a continuacién.

Estancia en el Estanciaenla
jardin de in- escuela de Infan-

Seminario en > fancia = til y Primaria > Seminario en
la Universidad la Universidad
Seminarios en Seminarios en la

la Universidad Universidad

Figura 4.5. Secuencia formativa del «Practicum I» (elaboracién propia)
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4.3.1. Los seminarios en la Facultad

Los seminarios representan un espacio de aprendizaje reflexivo que
acomparia al estudiante a lo largo del periodo de practicas. En este es-
pacio, los estudiantes intercambian sus experiencias, vinculan la teoria
y la préctica, atribuyen significado a los acontecimientos que ocurren
en la escuela y comienzan a definirse como maestros.

Como sefialan Medina, Jarauta e Imbernon (2010), el pensamiento
reflexivo y critico supone tener una mirada introspectiva enfocada a
la propia accién. Asi, en los seminarios, los estudiantes explicitan sus
creencias, valores, teorias y metodologias, elementos empleados para
interpretar y dar significado a lo que se observa y se vive en la escue-
la, y los contrastan con las experiencias vividas por sus comparieras y
comparieros. A su vez, el seminario es el espacio donde el estudiante va
construyendo su identidad profesional como maestro. Desde esta pers-
pectiva, el anilisis de las competencias con la técnica de los incidentes
criticos se convierte en una potente herramienta para la reflexion.

La interaccién comunicativa (didlogo reflexivo) entre iguales aporta al
estudiante una apertura cognitiva al incluir la dimensién social y con-
textual de la accién docente. Asimismo, permite que el estudiante evi-
dencie la complejidad educativa, la mediacién del entorno sociocultural
y econémico en el desarrollo humano, y tome conciencia de las compe-
tencias profesionalizadoras; entre otras, las trabajadas en esta Unidad de
aprendizaje: aprender a aprender, planificacién y trabajo colaborativo.

El profesorado-tutor adquiere un rol de facilitador y de promotor del
pensamiento reflexivo y critico. Ademés de potenciar el didlogo reflexi-
vo, se vale de otras estrategias metacognitivas para que las sesiones del
seminario se conviertan en oportunidades en que los estudiantes pue-
dan expresarse y manifestarse sobre su percepcién y comprensién de la
naturaleza de las experiencias vividas en la escuela. Asi, el estudiante
tiene la oportunidad de racionalizar las contradicciones y conflictos
cognitivos que se producen cuando contrasta sus saberes con la expe-
riencia en la escuela.
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4.3.2. La estancia en la escuela

La inmersién del estudiante en el contexto escolar no solo le facilita vivir
la experiencia en un entorno real, en un equipo de profesorado especia-
lista en una etapa en concreto, en un aula determinada y con un grupo de
nifios, sino que también da significado a los aprendizajes adquiridos en
la Universidad. La finalidad de esta experiencia va a ayudatle a integrar
los distintos saberes (el saber, el saber hacer y el saber ser y estar) vincu-
lados a la accién educativa. Con este objetivo, la Escola Pepa Colomer de
El Prat y la Escola Vall de Palau de Sant Andreu de la Barca participan en
el proceso formativo de los estudiantes de la doble titulacién. Presenta-
mos una breve descripcién de las dos escuelas formadoras.

» Nombre de la escuela: Escola Pepa Colomer de El Prat de Llobregat

« Ubicacién: Esta situada en el barrio de San Jordi, a 800 metros del barrio de Sant Cosme

» Tipologia: Escuela publica de doble linea. Debido al gran nimero de alumnos con riesgo
de exclusion social, este centro educativo esté considerado de alta complejidad

» Numero de alumnos de la escuela: Cuenta con 395 alumnos (datos de diciembre de
2015). E1 37,63 % (149 alumnos) procede del barrio de San Cosme; el 44,19 % (175
alumnos) pertenece al barrio de San Jordi; el 17,67 % (69 alumnos) viene del resto
de barrios de El Prat de Llobregat, y el 0,51 % (2 alumnos) viene de otros municipios
(Viladecans y Gava)

» Afios como escuela formadora con la UB: Desde su creacién

Numero de alumnos en pricticas: Tres estudiantes en practicas durante el curso 2015-

2016

Numero de tutores implicados con nuestros estudiantes: Tres maestras-tutoras y la

directora de la escuela

Rasgos de identidad: El alumnado desarrolla las competencias basicas a partir de la

musica, la danza, la plastica y las artes escénicas. El proceso de ensefianza y aprendizaje

selleva a cabo mediante metodologias activas para favorecer la practica colaborativa, la

ensefianza reciproca y la ensefianza entre iguales y la investigacion cientifica

Nombre de la escuela: Escola Vall de Palau

Ubicacién: Sant Andreu de la Barca

Tipologia: Escuela publica de doble linea

Numero de alumnos de la escuela: La escuela acoge 475 alumnos distribuidos entre
las etapas de Infantil y Primaria

+ Afios como escuela formadora con la UB: Desde el curso 2014-2015

Numero de alumnos en practicas: Durante el curso 2014-2015 acogi6 a tres estudian-
tesy el curso 2015-2016 acogi6 a una estudiante

Numero de tutores implicados con nuestros estudiantes: Cada estudiante tiene un
maestro o una maestra responsable de su formaciéon

Rasgos de identidad: La propuesta pedagégica de la escuela considera al estudiante
como el protagonista de su proceso de aprendizaje. Se caracteriza por ser una escuela
inclusiva, con un entorno acogedor que favorece el sentimiento de pertenencia. El pro-
ceso de ensefnanza y aprendizaje se basa en el uso de metodologias activas y potencia
el trabajo colaborativo
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Durante la estancia en la escuela, entre otras actividades, los estudian-
tes tenian que reconocer situaciones de la vida cuotidiana educativa en
que resultaba imprescindible disponer de las competencias evaluadas
(aprender a aprender, planificacién y trabajo colaborativo) para su re-
solucién. En la tabla 4.3 se muestra un ejemplo de la actividad que los
estudiantes tuvieron que llevar a cabo; en este caso, una estudiante de
la Escola Pepa Colomer.

Tabla 4.3. Ejemplo de actividad. Competencia de trabajo colaborativo, dimensién
de identidad como grupo (elaboracién propia)

COMPETENCIA DE TRABAJO COLABORATIVO

Aspecto que se ha de analizar  En qué consiste

Sentimiento de pertenencia colectiva de la escuelay
sus agentes educativos.

Identificacién de los roles y la comunicacién e inte-
raccién entre ellos.

B1 identidad como grupo

Agentes implicados

Nifios, maestra.

Situacién

El aula estaba distribuida en seis mesas, y en cada mesa habia cuatro nifios. Cada
mesa se llamaba grupo base. Los miembros de ese grupo habian trabajado todo
el curso juntos y lo seguirian haciendo. Cada uno de ellos tenia una funcién; por
ejemplo, el secretario. La funcién del secretario es poner el nombre de todos los
miembros del grupo en las tareas colectivas. Se sienten parte de su grupo base y
deben asegurarse de que la mesa quede ordenada y limpia cuando se van. Si al-
guien del grupo se olvida de ello, otro miembro puede avisarle para que lo haga o
bien hacerlo por él, todo por el bienestar del grupo base. Ademds, toda el aula son
la clase de los leones. Entre ellos se conocen y, cuando en el patio alguien grita:
«Leones, ja clasel», todos responden a la llamada.

Argumentacién

Creo que el hecho de ayudarse los unos a los otros por el bien del grupo es un
claro ejemplo de pertenencia al grupo y el hecho de responder a una llamada co-
lectiva es otro también muy evidente.

L.4. Resultados de la Unidad de aprendizaje 3

La actividad para evaluar la capacidad del alumnado a la hora de reco-
nocer las competencias transversales en el proyecto fue implementa-
da en dos de los tres grupos, y representé un total de 26 estudiantes
(68,42 %) de la doble titulacién en el curso 2015-2016. Cabe mencionar
que la comisién de practicas ofrece a los estudiantes la oportunidad de
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escoger la escuela para realizar las practicas entre un listado cerrado
de escuelas acreditadas como escuelas formadoras por el Departament
d’Ensenyament. Del conjunto de centros de la lista, dos son los cen-
tros que forman parte del estudio (con un total de seis plazas), lo que
provocé que se tuviera que esperar a que el alumnado, sin que se viera
influenciado en la eleccién, eligiese uno de esos centros como escuela
de practicas. Una vez finalizado el proceso de asignacién de plazas, tres
estudiantes fueron a la Escola Pepa Colomer y una estudiante fue a la
Escola Vall de Palau.

A continuacién se presentan los resultados de la dimensién de identi-
dad como grupo de la competencia de trabajo colaborativo de las dos
escuelas. Esta dimensién ha servido de ejemplo para ir describiendo la
implementacién de la UA3.

Las estudiantes de Escola Pepa Colomer identifican tres situaciones en
que se desarrollala dimensién de identidad como grupo de la compe-
tencia de trabajo colaborativo en la escuela.

La primera situacién implica a toda la escuela y se refiere a los proyec-
tos comunes de la escuela en que cada curso participa y colabora con
una creacién propia.

Todala escuela realiza un proyecto en comun para celebrar el centenario
del famoso violinista Yehudi Menuhin. De esta forma, cada curso del
centro lleva a cabo una actividad diferente para demostrar conjunta-
mente la eficacia del proyecto. (Estudiante de la Escola Pepa Colomer)

La segunda situacién describe una experiencia que implica al equipo
docente en las reuniones de ciclo.

Todas las decisiones se toman conjuntamente y siempre se tiene en
cuenta la opinién de todos los maestros, ya que se considera que la opi-
nién grupal tiene més peso que la individual. (Estudiante de la Escola
Pepa Colomer)

Finalmente, la tercera situacién explicita la metodologia colaborativa
en el trabajo del alumnado, con la distribucién de las mesas, la agru-
pacién del alumnado, etc.

CUADERNOS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA = 32



El aula estaba distribuida en seis mesas, y en cada mesa habia cuatro
nifios. Cada mesa se llamaba grupo base. Los miembros de ese grupo ha-
bian trabajado todo el curso juntos y lo seguirian haciendo. Cada uno
de ellos tenia una funcién; por ejemplo, el secretario. La funcién del
secretario es poner el nombre de todos los miembros del grupo en las
tareas colectivas. Se sienten parte de su grupo base y deben asegurarse
de que la mesa quede ordenada y limpia cuando se van. Si alguien del
grupo se olvida de ello, otro miembro puede avisarle para que lo haga o
bien hacerlo por él, todo por el bienestar del grupo base. Ademas, toda
el aula son la clase de los leones. Entre ellos se conocen y, cuando en el
patio alguien grita: «jLeones, a clasel», todos responden a la llamada.
(Estudiante de la Escola Pepa Colomer)

En Escola Vall de Palau, la estudiante también la identifica como situa-
cién que favorece la identidad como grupo de los proyectos comunes
de escuela.

Todos los arios, la escuela elige una tematica determinada que se va a
trabajar en todos los cursos (de P3 a 6.°); de esta forma, todos los alum-
nos comparten un objetivo comun que los acerca a la escuela. Este afio
la tematica elegida ha sido los indios. Todos los cursos han realizado
actividades relacionadas con esta temética, incluyendo actividades para
decorar la escuela, en que han participado todos los alumnos, creando
tipis, tétems, atrapasuerios, etc. Ademads, a lo largo del curso, desde el
centro, también se impulsan actividades como cantatas, representacio-
nes, gimcamas, etc., en las que se intenta implicar a todos los alumnos y
cuyo objetivo es conseguir que los nifios adquieran un sentimiento de
pertenencia colectiva de la escuela. Previamente a la realizacién de es-
tas actividades, los docentes del centro se retinen para planificar, tomar
decisiones, llegar a acuerdos, organizar al alumnado, etc. (Estudiante de
la Escola Vall de Palau)

Igualmente, la estudiante detalla las reuniones de coordinacién de ci-
clo con el equipo docente como una de las situaciones mis evidentes
del trabajo colaborativo. Tal como argumenta la estudiante, las docen-
tes sienten que comparten un mismo objetivo, y entre ellas consideran
que el trabajo compartido proporciona mejores resultados en el apren-
dizaje del alumnado.

A modo de sintesis, el funcionamiento éptimo de la Unidad de aprendiza-
je pasa por evidenciar la importancia de la responsabilidad compartida en
la formacién del estudiante y la necesidad de la coordinacién y del trabajo
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colaborativo de ambos contextos (escuela y universidad). Igualmente, la
formacién compartida requiere que cada escenario de aprendizaje tenga
claro su rol formador y saber de qué manera, desde su contexto, contri-
buye a que el estudiante adquiera las competencias transversales.

Asimismo, la relacién entre las competencias desarrolladas en el prac-
ticum y las competencias de las asignaturas vinculadas favorece que
tanto el equipo docente (profesorado-tutor y maestros-tutores) como
el alumnado perciban la formacién teoricopractica global e interconec-
tada y a la vez como un proyecto comun. Pese a la dificultad de concep-
tualizar la formacion desde la perspectiva competencial, formular las
propuestas educativas en términos de competencias ayuda a atribuirles
un significado en un contexto de profesionalizacién, a la vez que con-
tribuye a construir la identidad profesional. En este contexto, la téc-
nica de incidentes criticos emerge como una herramienta sistematica,
fiable y creible para llevar a cabo esta tarea.
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NORMAS PARA LOS COLABORADORES

http://www.ub.edu/ice/sites/default/files/docs/normas_pres.pdf

EXTENSION

Las propuestas de cada cuaderno no podran exceder la extensién de
50 paginas (en Word) salvo excepciones, unos 105.000 caracteres; es-
pacios, referencias, cuadros, graficas y notas, inclusive.

PRESENTACION DE ORIGINALES

Los textos han de incluir, en formato electrénico, un resumen de unas
diez lineas y tres palabras clave, no incluidas en el titulo. Igualmente
han de contener el titulo, un abstracty tres keywords en inglés.

Respecto a la manera de citar y a las referencias bibliograficas, se
han de remitir a las utilizadas en este cuaderno.

EVALUACION

La aceptacién de originales se rige por el sistema de evaluacién ex-
terna por pares.

Los originales son leidos, en primer lugar, por el Consejo de Redac-
cién, que valora la adecuacién del texto a las lineas y objetivos de los
cuadernos y si cumple los requisitos formales y el contenido cientifico
exigido.

Los originales se someten, en segundo lugar, a la evaluacién de dos
expertos del &mbito disciplinar correspondiente, especialistas en la te-
matica del original. Los autores reciben los comentarios y sugerencias
de los evaluadores y la valoracién final con las correcciones y cambios
oportunos que se han de aplicar antes de ser aceptada su publicacién.


http://www.ub.edu/ice/sites/default/files/docs/normas_pres.pdf

Si los cambios exigidos son significativos o afectan a buena parte del
texto, el nuevo original se somete a evaluacién de dos expertos exter-
nos y de un miembro del Consejo de Redaccién. El proceso se lleva a
cabo como «doble ciego».

Revisores

http://www.ub.edu/ice/llibres/eduuni/Revisores_Octaedro.pdf
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