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RESUMEN: Este estudio presenta los resultados de investigacién obtenidos tras un curso de formacion
de profesorado sobre metodologias activas e instrumentos de evaluacion, con el &nimo de identificar las
inquietudes, la preparaciéon y las expectativas de los docentes ante los cambios metodoldgicos y de
evaluacién en los nuevos grados y post-grados a fin de que puedan tenerse en cuenta en el disefio de
futuros cursos de formacion.
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1. INTRODUCCION

Investigar en educacién genera cambios y
nuevos conocimientos que posibilitan avanzar
en el aprendizaje del alumnado y en la
formacion del profesorado; sin embargo, a lo
largo de los afios el distanciamiento entre la
investigacion y la aplicacion (teoria y practica)

ha sido significativo. En 1987 Stenhouse ya
defiende que el conocimiento que se ensefia en
las universidades, y en los centros educativos
en general, se adquiere a través de la
investigacion. La figura del profesor
investigador participante convierte el aula en un
estudio autocritico y reflexivo que permite
analizar los hechos en si mismos a fin de
mejorar el curriculo y, consecuentemente, las
destrezas y la practica docente.

Formar para la profesion no es una idea
nueva de este siglo. José Ortega y Gasset, en
Misién de la Universidad (1930), sefiala las tres
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funciones principales de la ensefianza
universitaria: la transmision de la cultura, la
formacién de futuros profesionales y la
investigacion cientifica. Unas ideas en las que
se apoya el estudio realizado y cuyos resultados
recogen estas lineas.

2. PROGRAMAS DE EDUCACION.
FORMACION EN COMPETENCIAS
Y EL DOCENTE REFLEXIVO

El marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) trata diversos
aspectos como la convergencia en grados y
post-grados, la movilidad de estudiantes y
docentes, la adopcion de los créditos ECTS
(European Credit Transfer System), el énfasis
en el aprendizaje a lo largo de la vida o el
aumento de la competitividad.
Sorprendentemente solo se menciona, de
manera marginal, el concepto de competencia;
sin embargo, aparece con notable asiduidad en
todos los documentos educativos universitarios.
Asimismo, se advierte que este concepto va
unido a dos ideas clave del EEES: Ia
comparacion entre estudios y la importancia del
mercado laboral para conformar su contenido.

Parece ser que se vuelven a utilizar
estrategias antiguas, ligeramente remodeladas,
pues donde se hablaba de competencias
docentes  tales como  destrezas  de
comunicacion, conocimientos basicos,
destrezas técnicas e interpersonales del propio
profesional de la ensefianza (Olivia y Henson,
1980; Cooper, 1980) ahora se denominan
competencias del alumnado o competencias
profesionales aunque no haya un acuerdo en su
definicion  (Blanco, 2007). Como afirma
Gimeno Sacristan (1982), cuando se habla de
competencias nos encontramos ante una mezcla
de la taxonomia de Bloom y de la pedagogia
por objetivos impregnada de la huella laboral-
profesional.

Angulo (2008:203), después de analizar
diversos documentos de las ultimas décadas y
apreciar que competencia no es un concepto
preciso, afirma:

“En lugar de dejarnos distraer por el
artificio de las competencias podriamos
comenzar a pensar en las pedagogias del
siglo XXI, pensar nuevos modos de
afrontar los retos del conocimiento

cientifico, intentar entender como son las
generaciones que llegaran en un futuro a
nuestras aulas, disefiar espacios para la
autonomia, la creatividad, la
comunicacion y el intercambio en nuestras
universidades [...]".

A propésito de este marcoeuropeo las
universidades espafiolas han empezado a
adaptarse, al menos sobre el papel, a la
estructura de los nuevos grados y post-grados y
parecen estar mas interesadas que nunca en que
sus docentes hagan uso de una ensefianza
centrada en el estudiante a través de la
implementacion de metodologias activas, junto
con una evaluacion formativa o continua de la
ensefianza-aprendizaje. Una transformacion que
podra empezar a analizarse a corto plazo y que,
en esencia, se basa en unas practicas ya
habituales en otras areas de conocimiento y en
otros centros de ensefianza universitaria del
mundo.

En muchas ocasiones, los programas de
formacién parten de la necesidad como es el
caso de Bolonia, y de propuestas de profesores
innovadores que quieren analizar y mejorar la
calidad de su docencia. En otras, como ocurre
en la mayoria de los centros educativos, se
ofrecen cursos de formacion sobre recursos
tecnoldgicos (tablet PC, pizarra digital, etc.) o
sobre metodologias activas cuando las aulas no
disponen de los medios o instrumentos
necesarios, olvidando quizés, que los medios
son herramientas curriculares que forman parte
de un contexto determinado, nunca un fin en si
mismaos.

Consideramos que, como en cualquier
proyecto empresarial, los programas de
formacion  requieren las funciones de
planificacion,  ejecucion y  seguimiento.
Incomprensiblemente, en el campo de la
educacion, por lo general, el profesor que desea
estar al dia solicita un curso de duracion
limitada; con él espera estar suficientemente
capacitado para poder aplicar los conocimientos
adquiridos en actividades docentes, sin que la
institucion realice posteriormente un
seguimiento de su implementacion en el aula ni
una reflexion o evaluacion de los resultados
obtenidos, caso de haberlos puesto en préctica.

Las ideas de Schon (1996), cuando se
pregunta qué clase de preparacién seria la mas
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adecuada para un docente profesional reflexivo,
es decir, aquél que considera lo que hace
mientras lo estd haciendo, son de gran interés
ante esta situacién. Postula el hecho de que se
aprenda de lo que habitualmente se hace en la
practica docente: una preparacion docente y
profesional que combina la ensefianza con la
formacion en el arte de la reflexion en la
accion.

Durante décadas se ha defendido la
creencia (y probablemente se sigue defendiendo
en algunos casos) de que cuanto mas se
aproxime uno a las ciencias bésicas, en
detrimento de las habilidades técnicas de la
préactica cotidiana, mas alto resulta su estatus
académico. No obstante, parece que los
profesionales de la ensefianza y los propios
estudiantes manifiestan cada dia mayor
insistencia en la falta de conexion entre la idea
de conocimiento profesional y las destrezas y
competencias reales que se exigen en el ambito
laboral. Por todo ello, consideramos que los
cursos de formacion de formadores debieran
centrarse en la misma practica, ademas de
contar con las opiniones y la experiencia de
diversos profesionales colaboradores.

La desconexion de la realidad del aula, en
gran parte de las investigaciones en educacion,
ha dado lugar en las ultimas décadas a la
presencia del profesor-investigador con el
objetivo de perfeccionar la préctica docente,
reflexionar, realizar los cambios necesarios,
mejorar el curriculum y resolver problemas,
todo ello unido a la experimentacion.

Se trata de una investigacion aplicada
rigurosa (ensefiar e investigar en una sola
actividad) e inmersa en el proyecto educativo
donde los profesores como profesionales y
como investigadores son los  actores
participantes en el proceso; de este modo, la
reflexion docente se convierte en una parte
esencial en la investigacion educativa.

3. OBJETIVOS Y CONTEXTO
EDUCATIVO

La falta de indagacion en la formacion
previa de los asistentes a un curso de formacién
y de un seguimiento practico de lo aprendido,
asi como de un analisis del proceso y de los
resultados obtenidos, nos lleva a plantear esta

investigacion que se centra en un grupo
interdisciplinar de profesores universitarios a
fin de estudiar estos aspectos y hacer una
propuesta de mejora en los planes formativos
de las instituciones.

Este estudio se basa en las siguientes
preguntas de investigacion:

- ¢Esté dispuesto el profesorado a cambiar
la metodologia de ensefianza-aprendizaje?

- ¢ Estan interesados en realizar cambios en
sus habitos docentes si fueran necesarios o
si se vieran forzados por la institucion?

- ¢Qué problemas esperan resolver en un
curso de formacion?

-¢;Es  homogéneo el concepto de
evaluacion?

- ¢Utilizan las mismas herramientas para
evaluar?

En esta experiencia han participado 36
profesores de una universidad pablica espafiola
gue apuesta por la innovacion educativa. Se
trata de profesores que pertenecen a areas de
conocimiento que giran en torno al Derecho, la
Medicina, la Psicologia de la Educacién, el
Magisterio, la Educacion Social y las Ciencias
Empresariales. Todos ellos han sido
seleccionados entre los interesados en participar
en un programa de innovacion educativa que
durante un curso académico les facilita
formacién sobre metodologias activas, su
implementacion y evaluacion. Para ello, han de
realizar una serie de tareas organizadas a lo
largo de un curso académico; de sus resultados
depende la inclusion final en el programa de
innovacion por el que apuesta la universidad en
la que trabajan y en un futuro llegar a ser
formadores de formadores.

4, METODOLOGIA

La metodologia empleada para la
obtencion de datos ha sido el resultado de la
combinaciéon de técnicas activas, trabajo
colaborativo y puestas en comun grupales a lo
largo de un taller de ocho horas de duracién.
Entre las técnicas, estrategias o métodos activos
se han utilizado el brainstorming, la Phillips 66,
el aprendizaje colaborativo, el método del caso
y el debate a través de los cuales se han
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obtenido diversos datos sobre sus actitudes ante
las metodologias activas, sus iniciativas de
innovacién en el aula, etc. Respecto a la
evaluacion se ha indagado sobre su concepto,
las herramientas que utilizan habitualmente vy,
por ultimo, lo que esperan de un curso de
formacion.

Entendemos que un fendmeno educativo
puede estudiarse desde dos perspectivas, la
cuantitativa y la cualitativa, puesto que ambas
permiten analizar los resultados en funcion de
los objetivos que se persigan y la metodologia
que se emplee en el andlisis. Mientras la
primera se interesa por estudiar un buen
namero de individuos y sus caracteristicas o
variables para generalizar los resultados, la
segunda pretende estudiar la situacién, el
problema o los individuos a través de técnicas
gue permitan acercarse a su realidad, sin
necesidad de trabajar con una gran cantidad de
ellos pero considerados en toda su complejidad.
Se trata de una vision mas holistica de la
ciencia y enteramente complementaria a la
primera; procede de manera ciclica y circular
en lugar de secuencial lineal, dado que una vez
concluido un primer paso se pasa al siguiente
para volver a menudo al primero y reiniciarlo
con informacién mas completa. Esta es la
perspectiva que se ha adoptado en el estudio.

Para investigar la situacion o problema
desde la perspectiva cualitativa pueden
utilizarse diferentes estrategias metodologicas;
en nuestro caso se ha hecho uso del analisis de
documentos, la observacion directa y la
encuesta. El analisis cualitativo que se presenta
estda basado en la teoria fundamentada o
Grounded Theory de Glaser y Strauss (1967)
sobre las opiniones grupales e individuales.
Esta metodologia ha sido empleada en
maltiples investigaciones llevadas a cabo en
diferentes disciplinas (Hoi-Kau y Richards,
1993; Davis, 1995; Petrie, 2003; Cutcliffe,
2005; Marin-Garcia y Lloret, 2008; Llorens-
Molina, 2008, Andreu-Andrés, 2009; Valero y
Alcina, 2010); sigue un proceso de codificacion
de acuerdo con Charmaz (2006) que se basa en
una guia flexible y sistematica de recogida y
andlisis de datos cualitativos con objeto de
construir una teoria basada (grounded) en
dichos datos. Los datos forman los cimientos de
la teoria y su andlisis genera las categorias
tedricas o conceptos sobre los que se construye;
va mas alld de la mera descripcion de las

respuestas al interpretar y explicar lo que
piensan los participantes.

Los pasos seguidos en esta investigacion
estdan en linea con las pautas referidas por
Charmaz (2006) a través del procedimiento de
muestreo tedrico, seguido de una codificacién
de los datos linea a linea hasta la saturacion de
los mismos y la elevacion de los codigos a
categorias antes de pasar a la interpretacion de
los resultados. Durante las Gltimas décadas se
han desarrollado una serie de programas
informéaticos que apoyan el proceso que se
sigue en un andlisis cualitativo; entre ellos se
encuentran  Nudist, NVivo, MAXQDA o
Atlas.ti que comparten caracteristicas similares.
En este trabajo se ha utilizado la aplicacién
Atlas.ti v. 5.2. (Casasempere, 2007) durante el
proceso de etiquetado.

Cada uno de los documentos (individuales
y grupales) y encuestas individuales constituye
un documento primario; dentro de este cada
respuesta o parte de una respuesta con
significado independiente se considera una cita.
Desde este punto, la opcién open encoding del
programa permite la creacién de cddigos
iniciales tras un proceso de mezclado y
separacion hasta llegar a una lista definitiva que
puede utilizarse como marco que dé sentido a la
teoria. De igual modo, se crea un conjunto de
codigos de familias que permiten generar
categorias mas generales que ayudan a entender
la informacidn recogida. Por ltimo, se definen
los stper cédigos que muestran las opiniones de
los participantes a traves de relaciones
significativas que pueden presentarse en forma
de red. La observacion directa se ha utilizado
para ayudar a corroborar los resultados.

5. RESULTADOS

En aras de una mayor claridad expositiva
este apartado recoge los resultados agrupados
en dos epigrafes, comenzando por las actitudes
ante las metodologias activas asi como el
concepto de evaluacion que defienden.

5.1. Actitudes ante las metodologias
activas

Los participantes afirman combinar
técnicas individuales y grupales y ofrecen como
ejemplos las practicas de laboratorio, los casos
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reales, los casos como  metodologia
complementaria, la clase magistral, la clase
magistral participativa, las técnicas expositivas,
los casos adaptados, los casos-decision, los
casos de empresa, las metodologias
“dialdgicas™ y la lectura literaria. Sin embargo,
de entre todas ellas, de acuerdo con los
comentarios de los grupos, se deduce que sus
clases se sustentan en gran medida en la clase
magistral, la clase magistral participativa y las
practicas de laboratorio; técnicas a las que
ocasionalmente apoyan los casos, la técnica
expositiva y lo que convienen en llamar
metodologias “dialégicas” (véase Figura 1).

MAGISTRAL
PARTICTPATIVA

CLASE MAGISTRAL

Figura 1. Estrategias metodoldgicas que utilizan
habitualmente

Si bien es cierto que una mayoria de
docentes apuesta por la  innovacion
metodoldgica y de evaluacion de cara a los
nuevos grados y postgrados, por las respuestas
aportadas se aprecia que una buena parte lo
hace forzado en mayor o menor medida por la
institucion en la que desempefia su labor. Ante
su disposicién a cambios docentes afirman que
necesitan cierta preparacion para poder realizar
el cambio metodoldgico y de evaluacion.

5.2. Concepto de evaluacion vy
herramientas que utilizan

Tras la aplicacion de wuna técnica,
brainstorming, en un ambiente distendido,

despreocupado, sin criticas y sin tensiones se
recoge el concepto de evaluacién de cada
participante. La idea fundamental que
sustentan, tal y como se puede apreciar en la
Figura 2, es una clara relacion entre la
evaluacion y el examen propiamente dicho y
todo lo relacionado con el resultado de esa
prueba o control: valorar, dar una nota. A
continuacion aparecen aquellos a los que se va
a examinar, fundamentalmente los estudiantes
de manera individual y, en alguna ocasion, al
equipo. En suma, entienden que la evaluacion
es el resultado de los conocimientos que el
alumnado demuestra, “una manera de sefialar
que el alumno avanza adecuadamente”, un
resultado que parece conseguirse Unicamente a
través del estudio.

En todos los casos el docente es el Gnico
que evalla; se enfatiza la gran dificultad que
esa tarea le supone por tener que dar una nota
final “tras un examen o control”, ademas de
definirla como “un tiempo que se ha de emplear
en ella”, “una valoracién”, “una divisién”, “una
marginaciéon” e incluso “una exclusién”
(suponemos que para los alumnos que no
logren aprobar). Pese a todo ello, unos pocos
consideran la evaluacion como una reflexion e
incluso una motivacién para el alumno que
puede traducirse en aprendizaje.

Respecto a qué se evalla, se aprecia una
clara contradiccion cuando se menciona en
algun caso el proceso, mientras la gran mayoria
se refiere claramente a productos tales como:
trabajos, conocimientos y  habilidades,
exposiciones, etc. No obstante, una minoria
apunta que en la evaluacién también puede
valorarse el grado de cumplimiento de los
objetivos docentes, los resultados obtenidos, la
propia docencia y el programa de la asignatura.

Todos los profesores sostienen que se
evalla de acuerdo con unos criterios, aunque no
mencionan cudles son, y solo un ndmero
reducido de ellos sefiala que se acuerdan
previamente con el alumnado. Por ultimo,
quienes relacionan la palabra evaluacion con
tipos de evaluacién, Unicamente mencionan la
autoevaluacion o la posibilidad de realizar una
evaluacion cualitativa o cuantitativa sin dar
mayor detalle.
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Figura 2. Concepto de evaluacion elaborado individualmente

Al reflexionar en grupo sobre este concepto
(véase Figura 3) se aprecian algunos cambios o
matices respecto al concepto de evaluacion
elaborado individualmente. Para uno de los
grupos la evaluacion es un proceso formativo de
ensefianza-aprendizaje que precisa de una
planificacion, una metodologia con actividades y

tareas que persiguen metas tales como la
motivacion, el interés y el éxito (del alumnado);
sin embargo, aunque la mayoria incide en el
hecho de que se trata de una reflexion dentro del
proceso formativo para la mejora del
aprendizaje, el profesorado parece seguir
asociandola al examen como “rendimiento de
cuentas” que “discrimina” al utilizar una
“escala” y como una manera de “demostrar
potencialidades”.

ESCALA
_TRABAJOS DISCRIMINA /
RENDIR
REFLEXION Lol
SROCESO APRENDER
FORMATIVO —' SMEER
PROFUNDIZAR
\
[ METODOLOGIA | /
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Figura 3. Matices sobre el concepto de evaluacion tras la reflexion en grupo

Si nos centramos en qué se evalta (Figura
4), se observa que entre todos los grupos han
dado una panordmica mas completa, si bien
cada grupo por separado s6lo ha aportado una
parte de lo que se debe evaluar sin mencionar
las demés. De este modo, se sefiala que la
evaluacién ha de valorar los conocimientos, las
actitudes, las tareas y actividades, al propio
docente y su metodologia, el programa de la
asignatura, su disefio y los objetivos que
persigue.

CONOCIMIENTOS

Curiosamente  bajo el titulo de
protagonistas aparecen participantes en la
evaluacion que anteriormente no se citaban: la
evaluacion entre pares y la coevaluacion,
cuando parecia quedar claro para todos los
informantes que era el docente quien evaluaba
en todo momento y, en alguna ocasién, el
propio discente mediante la autoevaluacion.
Posiblemente la reflexion en los grupos de
trabajo ha hecho que algunos docentes se
planteen afadir términos que durante la tarea
individual no asociaban con la evaluacion.

[ ACTITUDES

APRENDIZAJE
TAREAS

ACTIVIDADES /

S o
-‘_\?UE SE EVALU-A’/___‘_‘
e

N\

T DOCENCIA

\

| PROF

ESOR|| DISENO |

_7_,_,7—7—*- - ENTRE PARES
\

" QUIENES

COEVALUACION | — “~PARTICIPAN

Figura 4. Qué y quién evalla tras la reflexion en grupo

Respecto a los criterios de evaluacion
(Figura 5), uno de los grupos muestra cierta
confusion al incluirlos en los resultados de la
evaluacion cuando los criterios deberian ser
previos. En cambio otros, bajo este epigrafe,
mencionan dos criterios: el grado de
cumplimiento  (entendemos que con la
asignatura y su programa) junto a la exigencia o
nivel de exigencia (del profesorado, se
entiende). Asimismo, cabe resaltar las ideas
expresadas por otros docentes que no
mencionan explicitamente el término criterios
aunque hablan de equidad, justicia y rigor, si
bien no sefialan ni quién ni cémo se consiguen.
Dentro de esos criterios hacen alusion a la
accion (suponemos que del discente) y a lo
opuesto, el inmovilismo, quizas como sinénimo
de nota final.

EXIGENCIA

GRADO DE
CUMPLIMIENTO } EQUIDAD
\ /----—-----—-\*\/
[ )
| CRITERIOS || RIGOR
EXAMEN | -7 S
TRABAJOS — _/
/! ™~
INMOVILISMO
| JUSTICIA ] IS

) +# Opuests a
accion |-° F

Figura 5. Criterios de evaluacién

Los sentimientos que la evaluacion
despierta ya no se centran en la dificultad que
esta implica para el docente al tener que otorgar
una nota, si no que se mencionan ahora
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sentimientos que pueden aflorar en el discente
(miedo, suerte, esfuerzo, dificultad, problema)
asi como el periodo del afio en el que pueden
producirse (junio).

En esta reorganizacion de ideas Ilama la
atencion el que no mencionen mas herramientas
de evaluacion que las rdbricas, aunque
entendidas principalmente como instrumento de
ayuda para el alumno antes de la evaluacion, y
gue consideren la revision del examen como un
instrumento de evaluacién en lugar de verlo
como instrumento de aprendizaje. Asimismo,
califican el tiempo méaximo de un examen o una
exposicion como otro instrumento a utilizar.
Resulta extrafio que dentro de este apartado se
incluya la expresion como instrumento para
evaluar en lugar de considerarla parte de lo que
puede ser evaluado.

Bajo el epigrafe de como evaluar, en lugar
de qué evaluar, se mencionan ademas del
examen, los trabajos y las presentaciones, las
palabras conclusion y continuidad, palabras
claramente opuestas; cabe suponer que quizas
se refieran con ellas a la evaluacion sumativa y
formativa, respectivamente.

6. CONCLUSIONES

Una vez analizados los resultados de este
estudio pasamos a dar respuesta a las preguntas
de investigacion. En primer lugar, se ha
planteado la disposicion del profesorado para
cambiar la metodologia de ensefanza-
aprendizaje. Si bien partimos de la premisa de
gue estar inscritos en un curso de formacién ya
supone una disposicién e interés, esto no
significa que wuna vez finalizado estén
preparados y dispuestos a implementarlo.

Por ello, estimamos que antes de plantear
y disefiar cualquier curso de formacion de
profesorado, se hace necesario tener en cuenta
una serie de factores que determinen la utilidad
de esas horas de formacion, tales como el
contexto de los participantes, su perfil docente
y de formacion; a todo ello se uniria lo que
saben acerca de su contenido y lo que esperan
de él, ademas de indagar sobre los medios que
emplean habitualmente, los que les gustaria
utilizar y los que tienen a su disposicién en la
institucion. A partir de este punto se deberian
disefiar sus estrategias formativas. El objetivo
no ha de ser otro que tener en cuenta la

necesidad de revisar o aclarar al inicio del taller
los conceptos bésicos ligados a los contenidos,
a fin de llegar a una profundizacion mayor
durante el curso; todo ello repercutird en gran
medida en una implementacién exitosa.

Tal indagacién puede hacerse con relativa
facilidad hoy en dia por medio de actividades
sencillas previas al disefio del curso a través de
tecnologias de la informacion y la
comunicacion tales como el correo electrdnico,
el foro y la wiki que ofrecen las plataformas
educativas como herramientas de recogida de
conocimientos e intereses iniciales. Del mismo
modo, se hace necesaria una verificacion de su
implementacion y resultados.

En segundo lugar, y a juzgar por los
resultados, el docente interesado en el cambio
lo esté forzado, en mayor o menor medida, por
la institucion en la que desempefia su labor. Las
actividades préacticas realizadas en este
seminario muestran la iniciativa y preparacion
del profesorado para llevarlas a las aulas. Ante
su disposicion a cambios docentes, se afirma la
necesidad de cierta preparacién para poder
realizar el cambio metodoldgico y de
evaluacion que se le pide; algo que nuestra
tercera pregunta aclara al tantear las
expectativas de los docentes ante un curso de
formacion.

La informacion analizada indica que
muchos profesores esperan que se les ofrezca
una receta individualizada para implementarla
en el aula, olvidando asi la singularidad y
heterogeneidad que todo grupo conlleva. Buena
prueba de ello es el hecho de que, aunque los
participantes  encuentran  satisfactorio el
contenido y la metodologia empleada en el
taller, esperan ademéas una orientacion
especifica en el proyecto que cada uno tiene
gue realizar de manera individualizada en su
propia asignatura (algo no acordado con la
institucion  organizadora del curso de
formacién). Asimismo, cabe sefialar que
aunque esperan poder realizar cambios con una
buena formacion externa, algunos sefialan la
importancia de tener en cuenta la formacion
intrinseca y la experiencia profesional de cada
cual.

Ante la cuarta pregunta de investigacion
cabe subrayar que el concepto de evaluacion no
es homogéneo para todos los docentes, si bien
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se detecta una reflexion sobre los aspectos que
en un primer momento se asocian a ella, tras
una recapacitacion y discusion grupal. Aun asi,
se observa que por lo general, y a pesar del
cambio metodoldgico y de evaluacion que se
espera del profesorado, la evaluaciéon sigue
mayoritariamente asociada con el examen. De
igual modo, aunque en algin momento puedan
tener cabida otros participantes en ella a través
de la autoevaluacién y la evaluacion entre
pares, es el propio docente quien sigue
llevdndola a cabo preferentemente. Ningln
participante comenta la relacion metodologia-
evaluacion que necesariamente  conlleva
cambios en la practica evaluadora al tratarse de
diferentes técnicas o métodos.

Respecto a la Ultima pregunta, se
menciona UOnicamente la rdbrica como
herramienta de evaluacion aunque pocos la
utilizan para evaluar propiamente, solo en unos
pocos casos la consideran herramienta de
aprendizaje del estudiante previa a un examen o
prueba. El tiempo maximo de un examen o
exposicion asi como la expresion oral empleada
son para los docentes otros instrumentos de
evaluacion; en nuestra opinion debieran estar
incluidas entre las habilidades por las que un
estudiante puede ser evaluado. De todo ello se
desprende que desconocen 0 no aprovechan
suficientemente la utilidad de la herramienta y
gue siguen evaluando de manera tradicional
aunque innoven en metodologias y empleen en
ocasiones el trabajo grupal.

No debe olvidarse que el trabajo en equipo
va unido a la concepcién que se tenga de
ensefianza. Si se considera la ensefianza como
una mera transmision de conocimientos, no es
necesario; pero si por el contrario, educar y
ensefiar supone el desarrollo de una serie de
habilidades como comunicacion eficaz, toma de
decisiones, resolucion  de  problemas,
negociaciones, etc. entonces el trabajo en
equipo vy, por consiguiente, una buena
formacién en dinamica de grupos si que es
necesaria. En esos casos, el profesorado tendra
que ser formado en planificacién, orientacion,
control y seguimiento de los grupos, desarrollo
del proceso y evaluacion del trabajo grupal.

Destacamos, por ultimo, la necesidad de
un cambio en la rutina de los cursos de
formacién de formadores. Proponemos una
preparacion para la préactica reflexiva a fin de

lograr docentes capaces de tomar la propia
accion como objeto de reflexion y estudio; asi
como la construccibn de competencias Yy
saberes nuevos a partir de lo estudiado y de la
propia experiencia de aula, pasando por criticas
constructivas, verificacion de los cambios,
analisis del proceso y una valoracion de los
resultados. Concluimos con el pensamiento de
Boyer (1990) cuando afirma que la
experimentacion y la reflexién critica (visible y
compartida) se han de centrar en el proceso.

NOTAS

1. Terminologia empleada por uno de los grupos
gue contempla o propicia la posibilidad de
discusion.
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