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Pr()logo

MARIA JESUS MARTINEZ USARRALDE

La concesién de prioridad en lo que a la educacion
y formacion respecta en la denominada Estrategia
Europa 2020 de la Union Europea convierte al
conocimiento en protagonista indiscutible del
crecimiento inteligente, sostenible e integrador
desde la perspectiva del desarrollo humano.
Partiendo de esta premisa, las instituciones de
educacién superior deben desempefiar un papel
crucial en el cumplimiento de esta aspiracion
estratégica.

En este sentido, la Agenda Europea para
la modernizaciébn de la ensefianza superior,
aprobada por los Ministros de Educacion en
noviembre de 2011 (ratificada y actualizada en
2013), identifica las areas donde los paises de la
UE tienen que hacer mas para converger hacia
lograr sus objetivos comunes y establece como
la UE puede apoyar dichas politicas. Entre las
prelaciones, se incluye y quiero destacar aqui la
mejora de la calidad y pertinencia de la educacion
superior, y publica para ello su primer informe
sobre la mejora de la calidad de la enseilanza y
el aprendizaje en las universidades, documento
valioso para las personas cuya ocupacion y, mas,
preocupacion por la calidad y la innovacion en la
docencia universitaria han de cristalizar en una
politica universitaria de formacion de profesorado
concreta. En el mismo se plasman hasta 16
recomendaciones que incluyen, por ejemplo, un
llamamiento a la formacion obligatoria certificada
para el profesorado y personal docente de
ensefianza superior, un enfoque mas centrado
en ayudar a los y las estudiantes a desarrollar

habilidades emprendedoras e innovadoras y la
creacion de unaAcademia Europea de Ensefianza
y Aprendizaje. De entre ellas, precisamente la
cuarta recomendacion resalta la importancia
y hecesidad de formacién pedagogica en el
profesorado universitario, y como tal es digna de
resaltar aqui, cuando reza que:

“Todo el personal docente en las instituciones de
educacion superior en el afio 2020 deberia haber
recibido la formacion pedagdgica certificada. La
formacion profesional continua del profesorado
ha de ser un requisito para éste en el sector de
la educacion superior”.

Con mucha mayor antelacion, en 2006, ya en
Espafia hubo un intento de sistematizacién del
proyecto del Espacio Europeo de la Educacion
Superior de Bolonia y traduccién de lo anterior a
objetivos y estrategias para la renovacion de las
metodologias educativas en las universidades
espafiolas. Con un enfoque integral, cristalizé
en un proyecto y posterior documento de
sintesis de la denominada Comisién para la
Renovacion de las Metodologias Educativas
en la Universidad organizada desde el Consejo
de Coordinacion Universitaria del Ministerio de
Educaciéon y Ciencia. Fruto de un consenso e
incluso, me atrevo a considerar, de un pacto en
educacion superior a este nivel, releyendo este
documento, tanto en lo que a conceptualizacion
de “renovacion pedagogica’ demandada como
en lo que a iniciativas concretas que facilitarian
la cristalizacion de este principio, ratifico aqui su
talante absolutamente propositivo y efectista: un
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buen manual, en suma, para quien enarbolara
esta politica universitaria como una sefia de
identidad que quedaria, de facto, en manos de
las universidades, cada vez mas multiversidades,
por los frentes crecientes que habria de abordar y
sigue abordando.

Sea como fuere, se va sedimentando durante
estos aflos una filosofia basada en el concepto
de “Aprendizaje a lo largo de la vida” y una
extension del desarrollo de la persona centrada
en la formacién holistica de la misma nada
desdefiable para nuestro quehacer y compromiso,
en este caso, con la formacion del profesorado
universitario. Y es aqui donde las universidades,
como la Universitat de Valencia, han enfatizado
esta politica organizativa y didactica durante todos
estos afos, poniéndola en valor en el desarrollo de
planes de formacion para el personal que trabaja
en las mismas y resaltando con ello el gran valor
afladido que se le otorga al ALV a través de la
formacion del personal de las universidades, de
acuerdo también a los ultimos Planes Estratégicos
(2012-2015 y 2016-2019).

Desde el Centre de Formacié i Qualitat Manuel
Sanchis Guarner, a través del FIPU (Formacion
Integral del Profesorado Universitario), y siguiendo
una tradiciéon que lleva varios afios en el centro,
asi, se pretende elevar a un plano preferente
el interés por la formacion del personal de su
institucion, lo que supone definir una estrategia de
formacion que incida en la mejora de las aptitudes
y en la motivacion de las personas aportando
seguridad, autoestima, creatividad y, en suma,
satisfaccion, lo que va a permitir avanzar hacia un
rendimiento 6ptimo en su aula. En este sentido,
asi lo consideramos, la formacion constituye un
fin, per se, estratégico para la gestién y desarrollo
de las personas que presentan sus servicios en

las universidades entendiendo la formacion como
“el aprendizaje planificado para la adquisicion,
retencion y transferencia de conocimientos,
destrezas y valores que mejoren el servicio
publico y el desarrollo profesional y personal”.

Es, a proposito de esta plataforma formativa de
formacion de profesorado novel universitario, desde
donde se ha generado precisamente la idea de
sistematizar las experiencias docentes en un libro,
con el animo de tener una radiografia aproximativa
de como el FIPU habilita a sus usuaria/os a seguir
innovando con formulas pedagdgicas aprendidas
y aprehendidas en el transcurso de sus ciento
cincuenta horas de duracion.

El &nimo de hacerlo asi, con este texto que tienes
en tus manos, es, ante todo, reconocimiento hacia
quien lo ha escrito. El deseo de visibilizar como,
ante la actual debacle socioeconémica que ha
desleido el proyecto europeo de Bolonia (la propia
Europa, de hecho) y dado lugar a reflexiones que
hablan de la “universidad en la encrucijada”, la
“universidad cercada”, la “burbuja universitaria”,
la “universidad con condiciones” o la “universidad
en crisis”, entre otras, seguimos necesitando,
quiza ahora con mas rotundidad, de textos que
interpelen a la propia identidad, necesariamente
mutante, de la academia actual, superando con
ello el inevitable descreimiento hacia la misma.
De este modo, las personas que aqui escriben,
figuras docentes e investigadoras, futuro de la
UV, con una trayectoria joven y ya prometedora,
estan respondiendo asi, de manera contundente,
con sus propuestas, al provocador interrogante de
Diez, Guaman, Jorge y Ferrer de “;Qué hacemos
con la universidad?”.

Empecé apelando a la causa y raison d’étre
del proyecto europeo de innovacion educativa
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universitaria. No me resisto, sin embargo, a
cerrar esta presentacion sin aclamar vivamente
a la necesidad de glocalizar estos primeros
discursos, de aterrizarlos, de dotarlos de sentido
no solo estético, de atemperar, incluso como dice
Michavila, su grandilocuencia y su vision etérea.
¢Como hacerlo? Lean este texto. Aqui tienen
tantas respuestas como capitulos nos plantean
tanto autores/as como sus coordinadoras,
avaladas por una dilatada trayectoria pedagdgica
en este curso formativo.

Maria Jesus Martinez Usarralde
Directora del Centre de Formacio i Qualitat
Manuel Sanchis Guarner.

Octubre de 2016.
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Presentacién del libro

INMACULADA CHIVA SANCHIS, M* JESUS PERALES MONTOLIO y PURIFICACION SANCHEZ DELGADO

Los programas de formacibn docente de
profesorado universitario novel se han consolidado
en diferentes universidades del Estado. Se asume
que para desarrollar adecuadamente la funcién
docente, ademas de un exigente conocimiento
disciplinar, y de una profunda apuesta por
la investigacion, es necesario conocer los
fundamentos conceptuales y las estrategias
basicas de la docencia, y sus especificidades
para el contexto universitario.

Como se explicara a continuacion, en el curso de
Formacion Integral del Profesorado Universitario
(FIPU) se integr6 un modulo especifico que
pretendia la apropiacion de los contenidos
trabajados sobre docencia universitaria, a través
de la experiencia guiada por un o una colega
experto/a, un mentor o mentora. Esta iniciativa
ha permitido en todas las ediciones del FIPU
experiencias muy interesantes, que en algunos
casos se han presentado en Jornadas especificas
realizadas a la finalizacién del curso.

Este documento recoge algunas de las mas
significativas desarrolladas en el FIPU de 2015, en
forma de capitulos preparados por los diferentes
profesores noveles, acompafiados en ocasiones
por sus mentores. En la Jornada de 9 de julio de
2015 se presentaron estas experiencias, con el
objetivo de socializar y visibilizar la experiencia
de innovacién vivida por esa promocion del FIPU,
experiencia que, esperamos, contribuya a la
consolidacién de la funcién docente en el perfil
profesional de estos profesores y profesoras

noveles. Ahora, a través de este documento, se
presentan de una forma mas cuidada, que permite
su analisis y transferencia a otros contextos.

Tras el prefacio de la directora del Servei de
Formacié Permanent, el libro se inicia con un texto
delas coordinadoras del médulo de mentorizacion,
en el que se explica la apuesta por esta estrategia
de formacién docente, y se contextualiza la
propuesta en la historia del Servei de Formaci6
Permanent de la Universitat de Valéncia.

A continuacion se presentan los otros 14
capitulos, que reflejan otras tantas experiencias de
innovacion docente en el contexto de la Universitat
de Valencia, protagonizadas por profesorado novel
participante en el FIPU de 2015.

Los trabajos seran presentados por orden
alfabético de los autores, pero en este momento
queremos ofrecer una visibn global de las
tematicas abordadas en los mismos, pues es
un referente de los elementos considerados
mas relevantes por los profesores noveles, mas
accesibles, o0 mas aplicables en sus contextos,
segun los casos, contando con que en el grupo
habia profesores que realmente estaban iniciando
su andadura docente en la universidad, con otros
gue tenian mas experiencia y podian llevar mas
lejos sus propuestas innovadoras.

Hasta cuatro trabajos se han centrado en revisar
guias docentes de asignaturas, a la luz de lo
aprendido en el FIPU. Patricia Mesa (con su
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mentora Rosa Redolat) y Elena Baixauli han
revisado desde el FIPU sendas guias docentes
del area de Psicologia, Vicente Vanaclocha ha
hecho lo propio para una asignatura de Cirugia, y
Gabriel Terol ha concretado una nueva propuesta
formativa como guia docente para el area de
Filosofia. La elaboraciéon de guias docentes
no suele ser responsabilidad de profesores
noveles; sin embargo, la experiencia de revisar
guias existentes (o plantear o formalizar nuevas)
se convierte en un ejercicio interesante de
aprendizaje para el profesorado novel, y de
renovacion pedagodgica para él y para los equipos
en los que trabajan.

Otros trabajos se centran en elementos concretos
de las asignaturas. Ignacio Garcia Ferrandis (con
su mentora, Amparo Vilches Pefia) y José Octavio
Alvarez Solves toman como centro de interés las
practicas de sus respectivas asignaturas, una
en la ensefianza de Ciencias, en Magisterio, y
otra en Psicologia del Deporte. Frecuentemente
el profesorado novel inicia su andadura docente
implicAndose en las practicas de las asignaturas.
Se trata de bloques de contenido especificos,
gue en unas ocasiones estan muy estructurados
(facilitando la incorporacién de profesorado
novel) y en otras estan mas abiertas a propuestas
e innovaciones que el cuerpo tetrico de la
asignatura (constituyéndose en especialmente
atractivas para iniciar experiencias de innovacion).
Estos dos textos muestran sendas experiencias
en este sentido. En el caso de Margarita Bakieva
(con su mentora, Maria Jesus Perales) se centra
en los criterios de evaluacion utilizados es las
practicas de la asignatura, ofreciendo a partir de
lo aprendido en el FIPU, una revisién y validacion
de los mismos, con el objetivo de hacerlos mas
significativos para su funcién didactica.

Centrandose en las practicas, o no, en dos
trabajos se ha prestado una especial atencién
a aprendizaje colaborativo y el aprendizaje
cooperativo. La tendencia natural del profesorado
novel es enseflar como aprendid, replicar las
estrategias docentes que vio. La formacion
dada en el FIPU permite acceder, en ocasiones
por primera vez, a propuestas diferentes, y en
muchos casos despierta el interés de intentar
implementarlo en los respectivos espacios de
responsabilidad docente. En otros casos, la
formacion previa pedagoégica del profesorado
novel ofrece un soporte solido para estas
innovaciones. Respecto a estas técnicas activas,
Laura Espinosa (para el Master de Secundaria)
y Jorge Lizandra (para Magisterio) muestran sus
respectivas propuestas y analizan el desarrollo
de las mismas en las diferentes titulaciones
implicadas. @ Como  experiencia  didactica
compartida se presenta también el trabajo
de Raquel Faubel sobre la participacion de
Fisioterapia en Semana Saludable organizada en
la Universitat de Valencia, iniciando una reflexién
sobre cdmo una experiencia asi puede ir mas alla
de la gestion, y ser una verdadera experiencia
formativa para los implicados.

Otros dos trabajos se vinculan con proyectos
de investigacibn en marcha, relativos a
cuestiones docentes. Carlos Sancho-Alvarez
(con su mentor José Gonzalez-Such) presenta
el disefio y la evaluacion de materiales docentes
sobre visualizacién gréfica de datos, leyendo
y sistematizando desde el FIPU el trabajo de
investigacion  desarrollado. Paralelamente,
Cristina Aragonés reinterpreta el proceso
desarrollado en el marco de un proyecto de
investigacion sobre ética profesional docente,
planteando su experiencia de mentorizacion
desde el eje de investigacion del FIPU.
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Las posibilidades docentes de las tecnologias
de la informacién son revisadas en otros dos
trabajos. Elia Saneleuterio se centra en las
tutorias virtuales y en los malos usos del lenguaje
y la comunicacibn que pueden favorecer,
convirtiéndolas en elemento de aprendizaje en si
mismo. José Vicente Sorli (con su mentor, Miguel
Garcia Pineda) profundiza en el uso de una
plataforma TIC como herramienta para mejorar
la comunicacion en una asignatura tan especifica
como el Trabajo Fin de Grado, en este caso en
Medicina, que requiere de estrategias que faciliten
el acompafamiento y el aprendizaje compartido.

Finalmente, hay trabajos méas globales, que
muestran una reflexion sobre el papel de la
innovacion y de la mentorizacion, y su importancia
en el contexto universitario. Asi, Roser Grau (con
su mentora Laura Garcia Raga) argumenta la
importancia de la innovacion docente como un
elementoimprescindible de calidad de laformacion
universitaria de calidad, y Miguel Garcia-Pineda
(con su mentor Miguel Arevalillo-Herraez) se
centra en el andlisis de su propia experiencia en
el programa de mentorizacién, para plantear la
importancia de programas como éste.

Destacamos para acabar que el texto de Jorge
Lizandra y su mentora, Alexandra Valencia, que
podia haber formado parte de este documento,
finalmente fue seleccionado por el Comité
editorial de la revista @atic, de la Universitat de
Valéncia. Para nosotras es un orgullo porque,
ademas de mostrar la calidad del texto, que
es mérito exclusivo de sus autores, pone de
manifiesto como la propia docencia universitaria
se convierte en objeto de analisis e investigacion,
con potencial para merecer la reflexion, el analisis
y la sistematizacién que requiere un articulo, y
con interés para ser compartido.

Ese es, en definitiva, el objetivo de este libro.
Presentar la apuesta que profesoras y profesores
noveles de la Universitat de Valéncia han hecho
por su propio aprendizaje como docentes, y su
estructuracion como trabajos con entidad propia.
Esperamos que sirvan de referente para otros
profesores, noveles o no, de las diferentes areas,
y permitan ademas iniciar redes de colaboracién
sobre docencia universitaria en los distintos
contextos.

11



12

El curso de “Formacio6 Integral del Professorat Universitari” (FIPU) en la Universitat de Valéncia



Criterios de evaluacion: su utilidad. Estudio de un caso

MARGARITA BAKIEVA, MARIA JESUS PERALES MONTOLIO y CARLOS SANCHO ALVAREZ

1. Introduccion

Enelpresente estudio se describe laexperienciade
mentorizacion formal que se llevé a cabo durante
el curso 2014-2015, como parte del proceso de
formacion del profesorado novel en la Universitat
de Valencia. El vinculo mentora-mentorizados fue
formado, por una parte, por la profesora titular de
la universidad, con una experiencia docente que
supera los quince afos; y, por otra parte, por dos
profesores noveles con la experiencia docente
menor de tres afos. El proceso de mentorizacion
tuve como eje principal la tarea docente. El trabajo
docente se ha desarrollado en el marco de una
materia de tercer curso del grado universitario,
impartida en la Facultad de Filosofia y Ciencias
de la Educacion. El trabajo docente desarrollado
ha permitido efectuar una innovacion que ha
consistido en la mejora del proceso de evaluacion
de losy las estudiantes a partir de la estructuracion
formal de los criterios de evaluacion de trabajos
practicos, dado que estos criterios evaluativos
han sido utilizados hasta ese momento de forma
implicita.

2. Mentorizacion en las universidades

La préctica la mentorizacion esta extendida en las
universidades. Aunque la definicion de la tarea es
dificil y no tiene unas funciones claras (Martinez-
Figueira y Raposo-Rivas, 2014), la mentorizacién
es considerada como un medio eficaz para mejorar

la practica profesional de los docentes (Aderibigbe,
2014). Ademés, el proceso de mentorizacion
formal contribuye a la satisfaccion laboral del
personal del departamento, la mejora de la calidad
de su trabajo y la creacién de una cultura favorable
al aprendizaje entre iguales. En general, el apoyo
y acompafiamiento al proceso de incorporaciéon
contribuye a mejorar la sensacion de éxito
propio percibido, de tipo personal y académico
(Torrecilla, Rodriguez, Herrera y Martin, 2013).
Al mismo tiempo, la necesidad de mentorizacion
es identificada en todas las etapas del desarrollo
profesional, no solamente al principio de la carrera,
sino también en las etapas de cambio y mejora
sustantiva (Anandi y otros, 2014).

En opinibn de los profesores mentorizados,
las interacciones de mentoria contribuyen a un
aprendizaje significativo si se basan en un dialogo
activo, participativo, reflexivo y exploratorio (Diaz
y Bastias, 2012). A estos ingredientes Sanchez,
Chiva y Perales (2015) afaden la necesidad
de una buena organizaciéon y motivacién, para
conseguir que la relacion mentor-mentorizado se
desenvuelva con éxito y promueva el pensamiento
critico y reflexivo sobre las practicas pedagoégicas
para llegar a un crecimiento profesional mutuo.

Un mentor facilita la integracion de una persona
nueva en la vida del centro educativo y es una
referencia para el desarrollo y preparacion de la
persona que acaba de empezar el camino que

55
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su mentor ya ha recorrido (Martinez-Figueira y
Raposo-Rivas, 2014). El proceso de mentorizacion
comprende un modelo de intercambio y soporte
entre dos profesores de la universidad, uno
con mas y otro con menos experiencia. Es una
manera de formar que a la vez que favorece el
aprendizaje del profesor novel, produce mejoras
en el trabajo docente del profesor con experiencia,
ya que invita a la reflexibn conjunta sobre la
propia actuacién en el aula (Lebén-Guerrero,
2009). Basicamente, se trata del asesoramiento
y acompafamiento de un profesor novel para
que pueda desarrollar o mejorar las funciones
relacionadas con el puesto de trabajo. El beneficio
para el profesor experimentado y para el profesor
novel se centrard en las vivencias y aprendizajes
que pueden obtener desde esta experiencia,
tales como reflexion conjunta sobre su trabajo
desde una mirada més fresca, una colaboracion
conjunta para la mejora de las tareas docentes,
el desarrollo de una relacién de confidencialidad
entre los dos profesionales y también una posible
mejora de las actitudes hacia la docencia a
través de la comprension de los hechos vividos
anteriormente (Sanchez, Chiva y Perales, 2015).

Los beneficios de la mentorizacion son numerosos
tanto para las personas, como para las instituciones.
La mentorizacion ayuda a los profesores noveles a
encontrar su lugar en la universidad y adaptarse a la
vida de ella, y como ya se constatd, es beneficiosa
para ambas personas que forman el vinculo. El
vinculo informal puede ser la fuente de satisfaccion
personal, pero el vinculo formal ayuda a que la
relacion pueda ser productiva. Segun Sholleny otros
(2014) la mentorizacion formal produce mejoras
cuantitativas como  publicaciones conjuntas,
financiacién y proyectos conjuntos, y tiene mayor
visibilidad en cuanto a la produccion cientifica. Sin

embargo, la mentorizacion no formal es la base del
desarrollo de las actitudes de satisfaccion, ambiente
organizacional, autoestima profesional (Alandi y
otros, 2014). Aunque ambos tipos de apoyo -tanto
formal, como informal- son importantes para un
proceso de mentorizacién equilibrado.

Finalmente, segun Steiner, las culturas
organizativas basadas en  mentorizacion
proporcionan un mayor éxito a las instituciones
y a las personas que las componen (2014).
No se trata de un cambio superficial, es un
proceso que necesita recursos estructurales,
tiempo y planificacion, pero su constitucién
puede ser determinante para el éxito profesional
de las personas (Steiner, 2014). Como vya
fue mencionado, la institucion que incorpora
la mentorizacion gana tanto en los aspectos
personales, como profesionales.

Por otro lado, la preparacion de los mentores es
un tema de gran importancia. En este sentido,
creemos que la formacién para ser mentor es
necesaria para una comprension mas completa
de los conceptos en los que se basa el proceso
de mentorizacion y acompafiamiento de los
profesores noveles. Esimportante para desarrollar
redes, actitudes y lenguaje mentor (Ulvik y Sunde,
2013). Aunque es cierto que una mentorizacion
informal es frecuentemente habitual en los
contextos universitarios, una formacion especifica
para ello contribuye a identificar y mejorar las
habilidades, estrategias y actitudes que pueden
optimizar la relaciéon de mentoria (Sanchez, Chiva
y Perales, 2015).
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3. Evaluacion por competencias

Como consecuencia del proceso Bolonia, los
programas universitarios se deben disefiar por
competencias. En este nuevo espacio educativo
“se especifica claramente la necesidad de que los
docentes deben adoptar un papel de facilitadores o
guias, paraque el alumno desarrolle competencias
y se convierta en un aprendiz autbnomo”. (Gavatri,
2009). Las propuestas del Espacio Europeo de
Educacion superior, tales como el uso de las
metodologias activas, la docencia orientada hacia
el aprendizaje y el desarrollo de las competencias
complejas demandan cambios de los procesos
de evaluacién de acuerdo con estas premisas
(Padilla y Gil, 2008). El concepto de evaluacion
en la Educacién Superior estd cambiando desde
un modelo centrado en el profesor o también
llamado evaluacién del aprendizaje hacia otro
modelo centrado en el alumno o denominado
la evaluacion para el aprendizaje (Valverde y
Ciudad, 2014). En este contexto de la reforma, en
el que estamos implicados, el cambio del sistema
educativo “se haré por la evaluacion o no se hard”
(Nunziatti, 1990, p. 47).

La eleccion de un tipo de evaluacion u otro
condiciona tanto la manera de aprender como de
ensefar, ya que obliga a los alumnos a realizar
un trabajo mas centrado en los criterios que
realmente son importantes, demandando un
ejercicio de docencia coherente con estos criterios
(Hayes Jacobs, 2014).

Cuando un estudiante revisa el examen llega a
las conclusiones de que deberia haber estudiado
mejor un tema u otro, ésta es la vertiente formativa
de toda evaluacion, su potencial para facilitar el

aprendizaje (Padilla y Gil, 2008). A la vez del qué,
esta informacién influye en como estudian los
alumnos. En consecuencia, para cambiar cémo
estudian los alumnos, tenemos que cambiar
nuestro estilo de evaluacion (Padilla y Gil, 2008).

En general, asociamos la evaluacion a verificar lo
aprendido, sin embargo, ésta deberia centrarse
en ayudar a aprender (Padilla y Gil, 2008). Si
gueremos que la educacién funcione, el proceso
de evaluacién tiene que ser en gran medida
formativo, permitiendo recibir retroalimentacién
sobre cémo va el proceso de adquisicion de
competencias establecidas. La evaluacion
por competencias debe entenderse como una
experienciaformativa que permite alos estudiantes
la toma de conciencia sobre como evoluciona su
aprendizaje para utilizar y aplicar el conocimiento
y las habilidades (cognitivas, afectivas y sociales)
en una variedad de contextos (Martinez-Minguez,
Vallés y Romero-Martin, 2015).

En relacion a la evaluacion, puede haber varios
intereses en el conflicto (Vidal-Prado, 2008):

e el derecho del profesor a establecer los
criterios que crea oportunos, de acuerdo con
los objetivos y los contenidos de la asignatura

* y el derecho des alumno a una formacién de
calidad, y a ser examinado con objetividad y
sin discriminaciones

 y el derecho del centro docente a establecer
algunos criterios organizativos minimos sobre
el control y evaluacion de los alumnos.

Los estudiantes atribuyen al momento de ser
evaluados unaserie de sensaciones generalmente
negativas, como nerviosismo o ansiedad, antes
y durante los examenes y excepcionalmente
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destacan impresiones positivas después de
realizarlos, como consecuencia de la descarga
emocional (Ricoy y Fernandez-Rodriguez, 2013).

Segun Martinez-Minguez, Vallés y Romero-Martin
(2015) la valoracion de los estudiantes sobre las
ventajas que aporta la evaluacién formativa es muy
positiva, pues reconocen que ayuda a adquisicion
de una mayor responsabilidad y les hace aprender
mucho mas. Para que el feed-back sea efectivo,
éste debe ser especifico, descriptivo y centrado en
la tarea, tiene que indicar puntos fuertes y débiles,
sugerir acciones para superar el error (Cano,
2013). En opinion de los estudiantes, se consigue
una mayor motivacién y mejores resultados en
los casos de evaluacion formativa y negociada
con el profesor (Montero y otros, 2007; Martinez-
Minguez, Vallés y Romero-Martin, 2015).

La idea de que los alumnos participen en la
redaccion de los criterios de evaluacion se basa
en la premisa de que el proceso les ayude a
comprender mejor en qué elementos se basa
su evaluacion, a mejorar la confianza en propias
habilidades, a desarrollar el pensamiento critico
y la responsabilidad para con el aprendizaje
(Padilla y Gil, 2008; Bloxhan y West, 2004; Rust,
Price, y O’Donovan; 2003; Sivan, 2000; Smyth,
2004). Valverde y Ciudad (2014) opinan, en la
misma linea, que: “En un contexto de reforma
universitaria en el que los estudiantes han de
desarrollar capacidades de pensamiento critico
en el estudio de las diferentes disciplinas, es
preciso introducir nuevos sistemas de evaluacion
gue mejoren la validez y fiabilidad de los métodos
tradicionales e introduzcan en el proceso de
evaluacion la participacion activa del propio
estudiante”.

Esta claro, que la auto-evaluacién y evaluacion
por compafieros no debe sustituir la evaluacién
realizada por el profesor, pero si puede completarla
con sus aportaciones, con la informacién que se
recoge desde diferentes fuentes.

El rol de las tareas y trabajos practicos en el
desarrollo de las asignaturas se ha visto reforzado
desde la apuesta de una docencia mas centrada
en el aprendizaje. Para que desarrollen todo su
potencial formativo es muy importante que esté
clara la funciébn de aprendizaje de las tareas,
los objetivos que persiguen, su secuencia en
el proceso temporal. Del mismo modo, es muy
importante que los criterios de evaluacion sean
explicitos y sean compartidos desde el mismo
planteamiento de la tarea.

Entendiendo que los criterios de evaluacién de los
trabajos practicos se deben centrar en los puntos
anteriormente descritos para contribuir a que la
evaluaciéon sea formativa, hemos realizado el
trabajo de disefio de los criterios de evaluacion
para algunos trabajos practicos de la materia.
A la vez, se pretendio realizar la validacion de
estos criterios mediante la aplicacion de ellos a
los trabajos de alumnos previamente evaluados,
comparando los resultados y analizado las
diferencias o similitudes obtenidas. En un futuro,
después de validar y ajustar estos criterios, los
alumnos podrian realizar la auto-evaluacion para
ver en qué puntos deben mejorar el trabajo. A
su vez, estos criterios serian lineamientos de
evaluacion para el docente/profesor de la materia,
una vez el alumno o alumna entregue la tarea.

En la innovacién educativa es mejor partir de la
experienciay la practica cotidiana en la evaluacion,
afiadiendo ciertos cambios progresivos para
conseguir la orientacién hacia el aprendizaje. En
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este sentido, podemos decir la experiencia trata
sobre una innovacioén, porque innovar no implica
necesariamente dejar de hacer lo que haciamos
antes para pasar a algo radicalmente nuevo;
innovar también es ir cambiando elementos
de nuestra practica para que encaminemos el
proceso hacia la mejora marcada (Padilla y Gil,
2008). El proceso de reflexién sobre el desarrollo
de la asignatura y sobre los criterios de evaluacién
desarrollado durante la experiencia de mentoria
se plantea en este sentido.

A continuacion, describimos los objetivos, la
metodologia y los resultados del trabajo de
innovacién docente que han sido conseguidos
durante el proceso de mentorizacion.

Objetivo

El objetivo del trabajo de innovacion docente
es el desarrollo y validacion del sistema de
evaluacion de los trabajos practicos, realizados
por los alumnos y las alumnas, basado en criterios
explicitos. Para ello, la colaboracion entre mentor
y el mentorizado va a ser fundamental, pues es
el dinamizador del intercambio de experiencias
en diferentes reuniones para establecer las
vias de accién, ademas de orientar el trabajo
aplicado, finalmente obteniendo como resultado
unos criterios formalizados de evaluacion de los
trabajos practicos de los alumnos.

Este objetivo se ha estructurado en torno a los
siguientes objetivos especificos, tanto para el
proceso de mentorizacion como proceso docente.
En cuanto a la mentorizacion, los objetivos se
centraron en:

» Formacién de los mentorizados enlos procesos
relacionados con la docencia universitaria;

» Reflexiébn sobre las practicas pedagdgicas
y analisis de los elementos receptivos a la
innovacion;

 Intercambio de experiencias y crecimiento
profesional y personal.

En cuanto a los procesos docentes, los objetivos
se centraron en:

 Transformacion de la evaluacion de las tareas
desarrolladas durante la docencia, lo que
plantea la revision y explicitacién de criterios
para la evaluacion de los trabajos practicos
del alumnado;

* Revision de los criterios de evaluacion,
realizada mediante una re-evaluacion de
las practicas anteriores, ya corregidas y
puntuadas, con el fin de comparacion de las
puntuaciones y baremacion del peso de cada
criterio en la valoracion global de la practica;

e Aplicaciébn de los criterios para una auto-
evaluacion previa de los alumnos, durante la
realizacion de los trabajos. Esta fase puede
ayudar a ajustar el trabajo a los elementos
evaluables y mejorar la eficacia, a la vez que
puede ser un elemento de justicia. En estas
tareas es importante dar una retroalimentacion
sobre la realizacion de la tarea por parte de los
alumnos

» Disefio de unas plantillas para evaluacion
de los trabajos entregados, en las que cada
criterio tiene su puntuacion maxima.

Metodologia y el desarrollo del trabajo

La metodologia del proceso de mentorizacion se
ha centrado a través de las reuniones periodicas
formales e informales, con el fin de coordinar
el trabajo docente y resolver dudas sobre la
metodologia docente.
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En cuanto al trabajo docente, mas concretamente,
el proceso de innovacibn para mejorar la
evaluacion de los alumnos y las alumnas, se
centr6 en disefio de criterios de evaluacion. Estos
criterios se han explicitado a partir de los objetivos
de trabajo que estaban definidos con anterioridad
para cada actividad practica de los alumnos y
las alumnas; a la vez que fueron ajustando otros
criterios no explicitos que se tenian en cuenta a
la hora de calificar. Se utilizaron las competencias
tanto generales como especificas, mencionadas
en la guia docente de la materia® para este tipo
de trabajos.

La validacién estos criterios disefiados se plantea
a partir de la re-evaluacion de los trabajos
entregados, y la comparacion de las puntuaciones
otorgadas. El objetivo fue comprobar en qué
medida difiere y se refleja en la nota académica
las evaluaciones a modo tradicional (Garcia,
2004a, 2004b, citado en Toboén et al.: p. 133) y
la evaluacion por criterios. A la vez, se pretendia
la validacion formal de los criterios disefiados,
mediante la comparacion de la nota final de la
practica, evaluada de forma global, con la nota
obtenida aplicando los criterios de evaluacion
disefiados. Esta estrategia de validacion criterial
toma como criterio externo de referencia la
valoraciéon global de las practicas realizada
previamente.

Los criterios de evaluacion se estructuran en
diferentes bloques por el tipo de tarea y actividad
a realizar. Como marco general se ofrecen
los criterios de formato general, tales como la
presentacion del documento, la citacion, la forma
de expresion, etc. (Anexo 1). Para el formato se

1 Disponible en la Web de la Facultad de Filosofiay CC.EE.:
http://www.uv.es/filoeduc

utilizaron normas de la Asociacion Americana
de Psicologia (APA por sus siglas en inglés) por
la generalidad de su aplicaciéon en las Ciencias
Sociales y por el acceso libre al tutorial en linea?,
asi como, complementariamente, al documento
elaborado en el Departamento de Métodos de
Investigacién y Diagndstico en Educacion de
la Universitat de Valéncia para el disefio de los
trabajos préacticos (Orellana, 2015). Los criterios
mas especificos para el contenido de los trabajos
practicos se han definido ajustdndose a los
objetivos especificos que se pretenden alcanzar
en cada actividad y las competencias marcadas
en la guia. Los trabajos de los alumnos se centran
en el analisis y comentario de dos articulos
cientificos, el disefio del plan de evaluacién para
un proyecto socioeducativo y la meta-evaluacion
de un informe de evaluacién. Asi, para cada
actividad se redactd la descripcion de cada
criterio, y una hoja de registro donde se apuntaba
la puntuacion maxima que obtenia el alumno en
ese criterio (Tabla 1). El ejemplo de una hoja de
registro para evaluacion de la actividad se puede
observar en la Figura 1.

2 Disponible on-line en: http://www.apastyle.org
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Apartado 1. Criterios de analisis del contenido del trabajo

Criterios Valoracién

1.1. Comprension y ubicacion del
contenido

1.2. Adecuacion del analisis del programa

1.3. Adecuacion del analisis de la
evaluacion

Apartado 2. Criterios de redaccion

Criterios Valoracién

2.1. Originalidad
2.2. Escritura clara y concisa

2.3. Relevancia

2.4. Rigor textual
2.5. Estilo

Exigencias formales

Criterios Valoracién

1. Estructura del trabajo

2. Formato
3. Citas
4. Tablas, gréaficos y figuras

5. Referencias

Figura 1. Hoja de registro para evaluacion de las actividades
1y 2 (andlisis de un articulo sobre evaluacion de programas).

Fuente: Elaboracion propia.
Nota: Estos criterios son formales y se aplicaron a todas las
practicas de alumnos y alumnas.

El ejemplo de descripcion de los criterios se puede
observar en la Figura 2 (correspondientes a la
Actividad 3) y en el Anexo 2 (correspondientes a
las Actividades 1y 2).

1.3. Congruencia de las posibles opciones de
evaluacion.

Se describen opciones posibles de evaluacion del
programa desde la perspectiva del/ de la responsable de
esta evaluacion (al menos se ofrecen cuatro perspectivas
distintas).

Las diferentes  perspectivas evaluadoras estan
fundamentadas en los modelos de evaluacion y se pueden
diferenciar claramente.

Las perspectivas de evaluacion estan estructuradas segun
una relacion légica con el planteamiento del caso.

1.4. Adecuacién y coherencia del plan de evaluacion.

El disefio del plan de evaluacion escogido es coherente
con la perspectiva de evaluacion elegida.

El plan de evaluacion disefiado identifica todos sus
elementos (objeto, finalidad, recursos, informantes,
instrumentos, momentos de recogida, andlisis de la
informacion y difusion de informacion) o responde a las
preguntas correspondientes a estos apartados (¢,Qué se
evalta?, ¢Para qué se evalia?, ... ¢Como se elaboran
los informes de evaluacion?), haciendo referencia a los
criterios de evaluacion.

El plan de evaluacion disefiado incorpora al menos dos
instrumentos de recogida de informacion previstos para
utilizacién (entrevista, cuestionario, tests, observacion,
pruebas de aptitudes, etc.).

Las conclusiones, aportaciones criticas, valoraciones
personales realizadas son sintéticas, destacan elementos
principales de los secundarios y afiaden el valor formativo
al proceso de disefio de evaluacion.

1.5. Contextualizacion.

Los elementos del plan de evaluaciébn estan
contextualizados de acuerdo con las necesidades y
caracteristicas propias del rol de evaluador/a escogido y
coherentemente a de diferentes elementos del entorno
descrito en el caso.

Figura 2. Ejemplo de descripcion de criterios (disefio de un
plan de evaluacion para un programa socioeducativo).

Fuente: elaboracion propia.

Nota: La descripcion de los criterios no corresponde con los
criterios ofrecidos en la Figura 1. Estos criterios se centran
en la valoracion de la actividad de disefio de un programa de
evaluacion de programas, de acuerdo con los objetivos de la
practica, marcados en la guia docente de la materia.
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La validacion logica de los criterios se realiza a
partir de la revisién de los mismos por el equipo de
trabajo vinculado a la mentorizacion. La revision
empirica toma una estrategia de validacion
criterial tomando como criterio externo, como se
ha sefialado, la valoracién de las mismas tareas a
partir de los criterios globales. Estos procesos de
validacion aportan evidencias de validez para un
correcto uso de estos materiales.

En cuanto a la aplicaciéon de los criterios a las
actividades evaluadas anteriormente para su
comparacion, el procedimiento fue siguiente: se
ha seleccionado una muestra de trabajos de forma
aleatoria para poder comparar la nota obtenida
con la evaluacion tradicional y la nota después de
aplicar los criterios. La validacién de los criterios
se harealizado comparando la puntuacion anterior
(global) y la posterior (por criterios especificados).

Resultados
Finalmente, podemos constatar los resultados,
recogidos en las Tablas 1-4.

Tabla 1. Resultados de evaluacion de la actividad 1
(individual) tras una valoracion global (nota anterior) y tras la
aplicacion de los criterios explicitos (nota posterior).

Sujeto | Not anterior . Nota poste.rior
(global) | Contenido | Redaccién | General
1 8 6.7 7.6 3.6
2 55 5 4.2 1.8
3 10 9.7 9.8 4
4 8 6.3 6.2 2.8
5 9.5 8.7 10 4
6 7.5 6.3 8 3.8

Fuente: elaboracion propia.
Nota: la nota es sobre 10. La nota posterior se divide en

tres apartados especificos: contenido (criterios de analisis
del contenido del trabajo), redaccion (criterios formales de
redaccion), general (exigencias generales del formato).

En las Tabla 1 y 2 se recoge la valoracion de las
actividades 1 y 2, de desarrollo individual, que
consistian en la identificaciéon de los elementos clave
de sendos articulos de evaluacion de programas.

La comparacion de las valoraciones permite
confirmar una relativa estabilidad en el sentido
y la intensidad de las valoraciones, lo cual puede
ser interpretado como una evidencia de validacion
criterial. Paralelamente, se puede observar un
aumento general de las puntuaciones cuando se
aplican los criterios explicitos, en comparacion con la
evaluacion global, asi con un evidente mayor detalle
en las mismas. El andlisis de estas consideraciones
en el grupo de mentorizacién confirma la aportacion
diferencial de los criterios explicitos formulados.

Tabla 2. Resultados de evaluacion de la actividad 2
(individual) tras una valoracion global (nota anterior) y tras la
aplicacion de los criterios explicitos (nota posterior).

Sujeto Nota anterior . Nota pOSt?j'iiOI'
(global) | Contenido | Redaccién | General

1 8.5 6.7 7 5.6
2 10 9.7 9.2 3.6
3 8 9.7 7.4 34
4 7.5 7.3 7.2 3

5 6.5 6.3 7.4 2.6
6 10 10 10 5.6

Fuente: elaboracion propia.

Nota: la nota es sobre 10. La nota posterior se divide en
tres apartados especificos: contenido (criterios de andlisis
del contenido del trabajo), redaccién (criterios formales de
redaccion), general (exigencias generales del formato).
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Los datos de la tabla 2 confirman la coincidencia
en el sentido y la intensidad de las valoraciones,
y huevamente reflejan el valor afiadido de los
criterios explicitos al permitir un mayor detalle en
el feedback.

Tabla 3. Resultados de evaluacién de la actividad 3 (grupal)
tras una valoracion global (nota anterior) y tras la valoracion
con los criterios explicitos (nota posterior).

Sujeto Nota anterior Nota posterior
(global) | Contenido | Redaccion | General
10 10 10 6
2 7 8 8.6 4.6
3 7.5 74 6.8 2.6

Fuente: elaboracion propia.

Nota: la nota es sobre 10. La nota posterior se divide en
tres apartados especificos: contenido (criterios de andlisis
del contenido del trabajo), redaccion (criterios formales de
redaccion), general (exigencias generales del formato).

En la Tabla 3 se presentan las valoraciones de la
Actividad 3, grupal, centrada en el disefio del plan
de evaluacion para un proyecto socioeducativo.
En funcion de los datos se puede inferir la
validacién criterial de los criterios explicitos, a
partir de la coincidencia del sentido e intensidad
de las valoraciones. Es cierto que, como en
los casos anteriores, son los criterios del tercer
bloque, centrados en elementos formales, los
que muestran una menor coincidencia con la
valoracion global, probablemente, porque en esta
se han tenido en menor consideracion este tipo
de criterios.

Tabla 4. Resultados de evaluacién de la actividad 4 (grupal)
tras una valoracion global (nota anterior) y tras la aplicacion
de los criterios explicitos (nota posterior).

Sujeto Nota anterior Nota posterior
(global) Contenido | Redaccion | Formal
1 4 4.5 6.4 3
2 8.5 7 6.8 2.6
3 9 7.5 8 3.2

Fuente: elaboracion propia.

Nota: la nota es sobre 10. La nota posterior se divide en tres
apartados especificos: contenido (criterios de analisis del
contenido del trabajo), redaccion (criterios de redaccion),
formal (exigencias del formato).

Finalmente, la Tabla 4 muestra las valoraciones
de la Actividad 4, también grupal, y centrada en
la elaboracion de un informe de meta-evaluacion
para el plan de evaluacién de un proyecto. En
este caso, pese a la coincidencia global, se
identifican algunas discrepancias especificas
que, desde la interpretacion del grupo de trabajo,
mas que cuestionar los criterios, ponen en valor
su utilidad para analizar diferencialmente el peso
que cada bloque y cada elemento debe tener en
la valoracion de la actividad.

Globalmente, llama la atencién la diferencia entre los
niveles de diferentes bloques de criterios. En cuanto
al nivel general de formato, por lo general, parece
ser que los alumnos y alumnas no prestan bastante
atencion a los elementos formales de redaccion y
formato de presentacion de los trabajos.

4, Reflexion

El desarrollo de los criterios de evaluacion fue
planteado como una mejora de evaluacién y
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de la retroalimentacion que pueden obtener los
alumnos y las alumnas en las tareas préacticas de
la materia. El desarrollo de los criterios ayudd a
estructurar y especificar la valoraciébn numérica
del trabajo en diferentes criterios y dimensiones.
En un futuro, cuando se puedan aplicar los
criterios en modo autoevaluacion, por cada uno
de los alumnos o grupos, se podra observar su
utilidad como elementos de autocontrol del propio
aprendizaje.

Los resultados obtenidos en la evaluacion de los
aspectos formales de los trabajos, como formato
del documento, estilo y presentacion, hacen
pensar sobre la conveniencia de su evaluacion y
también sobre el nivel que presentan los alumnos
en este aspecto. ¢Son relevantes estos criterios
para los alumnos de esta titulacion? ¢ La cantidad
de trabajos que deben entregar los alumnos les
impide pasar de los aspectos formales? ¢Son
conscientes los alumnos que estamos evaluando
esos aspectos formales de los trabajos? Estas y
otras preguntas sobre la pertinencia de evaluacion
de este aspecto surgen a partir de su valoracion
con criterios explicitos. Esta reflexion y otras del
ambito de la meta-evaluacién, que contribuye a la
mejora de la docencia, son también derivadas del
analisis en el grupo de mentorizacion sobre los
criterios planteados.

Entre las limitaciones de este estudio se puede
sefialar la falta de experimentacion de los
criterios, ya que ésta permitiria un ajuste mejor ala
realidad mediante el ensayo con diferentes tareas
practicas, asi como la modificacion de los criterios
(si es necesario). También se hace necesario ir
readaptando los criterios de una promocién a otra,
ya que, como en cualquier investigacion social, las
variables pueden cambiar (nivel de desemperio,

tipos de criterios, etc.) dependiendo del nivel de
entrada de los estudiantes, demandas educativas
y sociales cambiantes, nivel de responsabilidad
en los estudios, y otra gran cantidad de factores
que influyen en el desempefio académico.

Otra de las vias a desarrollar se centra en una
profundizacion en la seleccién y formulacion de los
criterios relacionados con el contenido del trabajo
del alumno y no tanto con la forma. La necesidad
de trabajo en esta via surge a partir de la reflexion
conjunta sobre la clara desproporcion de la
cantidad de los criterios centrados en el formato,
en relacion con los criterios del contenido del
trabajo. Ademas, es necesario revisar qué peso
deberia llevar la parte formal y la parte intelectual
(andlisis, sintesis, creatividad) en la evaluacion.

Otro elemento a incorporar es la aportacion del
propio alumnado sobre los criterios de evaluacion.
Segln Stake (2006) es importante contar con
los agentes implicados en la evaluacion para
hacer oir sus preocupaciones. Este es uno de
nuestros objetivos inmediatos, ver en qué medida
los mismos estudiantes pueden implicarse en el
disefio de la evaluacion de su asignatura.

Por otro lado, para que el proceso de evaluacién
de un proceso educativo extendido en el tiempo
y complejo por sus objetivos, finalidades y
condiciones, funcione, es necesario utilizar en
la evaluacién del aprendizaje de los alumnos
muchos mas instrumentos de evaluacion que
aporten informacion sobre el trabajo en grupo,
la participacion, la implicacion y actitud hacia el
aprendizaje.

Finalmente, en cuanto al proceso de mentoria,
hay que resaltar la gran utilidad del proceso
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vivido, tanto para los profesores noveles, como
para la mas veterana. La colaboraciéon formal ha
tenido unos resultados muy positivos, tanto en el
ambito personal (mejora de comunicacion, alto
nivel de colegialidad docente (Bakieva, Jornet y
Pereira, 2015), mejora de autoestima personal y
profesional), como en el profesional (mejora de la
docencia, innovacion y mejora de la metodologia).
El proceso de mentoria puede seguir de
forma informal, atendiendo tanto elementos
profesionales (docencia investigacion, promocion)
como personales (clima organizacional, gestion
del estrés), y contribuyendo a la mejora de la vida
interna de las universidades.
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Anexo 1.

Asignatura: Evaluacién de Programas e
Instituciones Socioeducativas
Criterios de evaluaciéon de
practicos. Exigencias formales
M2 Jesus Perales Montolio
Margarita Bakieva

Carlos Sancho-Alvarez

los trabajos

En el proceso de realizacion de trabajos, los
estudiantes tienen que redactar los trabajos
exigidos paraserevaluados enlamateria. Parauna
evaluacion transparente y destinada a una mejora
de resultados y una mayor comprension sobre el
proceso de aprendizaje por parte de los propios
estudiantes, hemos redactado unos criterios

generales y especificos para diferentes tipos de
actividades. Estos criterios estan formulados con
el fin de mejorar la calidad de trabajos realizados
por los alumnos, a la vez que sirven de guia para
su redaccion, y a la vez serviran de criterios de
evaluacion de los mismos trabajos.

En la evaluacion de las practicas de la asignatura
Evaluacion de Programas e Instituciones
Educativas nos centraremos en diferentes
aspectos para poder valorar la aportacion de cada
alumno. Los criterios formales que se ofrecen en
este documento se aplican en todos los trabajos
practicos de los alumnos.

1. Estructura del trabajo.

Para los elementos generales del trabajo como:
estructura del trabajo, partes béasicas que
debe contener el trabajo, recomendaciones
para realizar un buen trabajo utilizaremos el
documento Normas Basicas para la Elaboracion
de Trabajos de Orellana Alonso (2014) (edicion
anterior disponible en el enlace: http://www.
uv.es/filoeducpie/cat/normasbasicastrabajo.pdf ).
A continuacion se presenta el resumen algunos
criterios mas relevantes, aplicables a los trabajos.

2. Formato
Tamarfio de hoja A4.

Alineacion justificada.

La redaccion en tercera persona.
Estructura clara del trabajo.
Cuidar ortografia y puntuacion.

Las tablas deben ir en blanco y negro, sin
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sombreados, sin negrita.
El trabajo debe presentar una tabla de contenidos
o indice (en el caso de exceder de 3 paginas).

3. Citas
Cualquier frase o cita de otro autor debe ir
debidamente citada.

Si la frase es exacta (cita textual) debe ir
entrecomillada y con letra en cursiva, con el
apellido del autor, afio y pagina (en el caso de
libro, tesis o informe), todo entre paréntesis.

Ejemplos.

Cita de un articulo.

En este modelo tedrico se definieron seis
competencias o dimensiones entendidas como “el
conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores que posee el profesor y que relacionados
entre si permiten el desempefio exitoso de las
actividades y funciones del proceso educativo”
(Martinez, Lopez, Herrera, Ocampo, Petra, Uribe,
Garcia, y Morales, 2008).

Cita de un informe.

Se concluye que “los jovenes de bajos ingresos,
una vez desvinculados de sus liceos, reducen
fuertemente el uso de Internet. Ello unido a
las altas tasas de desempleo, generaria en el
tiempo una falta de oportunidades para aplicar
lo aprendido y una dificultad para reintegrarse al
mundo de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion en el futuro” (PNUD, 2006: p.98)

Cita de un libro.

El término trabajo familiar se emplea en la
investigacion para referirse a la energia, el tiempo
y el desarrollo de destrezas necesarias para
atender “las tareas del hogar y del cuidado de los

hijos y de las hijas que deben realizar las familias
para mantener el hogar y a sus miembros”
(Piotrkiwski y Hughes, 1993: p.191).

Si la cita es parafraseada, se debe citar el autor al
principio o al final de la frase.

Ejemplos.

Cita de un articulo.

Estas diferencias, se siguen manifestando en
recientes estudios realizados a partir del Informe
PISA: las chicas obtienen puntuaciones mas
elevadas que los chicos en las asignaturas
relacionadas con las humanidades, mientras que
los chicos puntdan mas alto en las disciplinas
vinculadas con las matematicas y las ciencias
naturales (Inda-Caro, Rodriguez-Menéndez, y
Pefa-Calvo, 2010).

Castells (1996) sefiala que se trata de cambios
estructurales y no simplemente de innovaciones
tecnoldgicas cosméticas.

La brecha digital en su version unidimensional,
limitada al acceso, ha ido cambiando por una
perspectiva multidimensional (Villanueva, 2006)
lo que permite pensar el tema desde los socio-
comunicacional.

Cita de un libro.

Porlo tanto, el trabajo familiar no sélo implica hacer
las tareas (ejecucion) sino también planificarlas
y responsabilizarse de su curso (organizacion y
control) para asegurar que la tarea se realice con
regularidad (Barnet y Baruch, 1988: p.72).

4. Tablas, graficos y figuras

Todos los elementos adicionales, como tablas,
gréficos y figuras van numeradas con ndameros
ardbigos por el orden de apariencia (Tabla 1,
Tabla 2; Figura 1, Figura 2, etc.). El titulo de estos
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elementos tiene que ser claro, explicativo y muy
breve. Las tablas complementan, no duplican el
texto. Las gréaficas o figuran pueden ayudar a
entender el texto. El tamafio de las letras de estos
elementos debe facilitar su lectura. Se escriben
en el texto los elementos destacados de la tabla.
Al citar tablas/graficos o figuras en el cuerpo del
texto, se escribe el numero especifico de ésta
(la palabra Tabla/ Gréfico o Figura se inicia con
mayuscula). Es mejor evitar escribir “la tabla que
se muestra arriba, abajo, a continuacion... etc.”,
tampoco “la tabla que se muestra en la pagina...
etc.”; es preferible mencionar en el texto el nUmero
de tabla citada.

Las notas van debajo de la tabla/ grafico o figura,
en el mismo tamafio y estilo de letra que todo el
cuerpo de la tabla/ gréfico o figura.

Las tablas/ gréaficos o figuras reproducidas de otra
fuente deben presentar debajo la referencia del
autor original, aunque se trate de una adaptacion.

Ejemplos

=
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=
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£ | =—=—Alto
g —m—Medio
-F: 1 ——Bajo
-

2o

Saber Saber hacer Saber estar  Saber ser
Competencias
Grdfico 1. Perfiles de profesor resultantes del cluster
Concentracién en el mercado de diarios
Diarios CR4
1
0,5
0 : . "
Argentina Brasil Chile Uruguay

{m 2000 0,64 0,33 075 0,94

|m 2004 06 0,39 0.9 0,52

| 2008 0,69 08 07

Tabla 1. Diferencias de medias académicas segin el cumplimiento de las dos

recomendaciones de practica de actividad fisica.

Recomendacion

Lengua

Inglés

Ed. Fisica Sociales Matenxiticas

Ciencias

M 5677 5763 7.071 6.121 5.968 6411
sI DT 1788 1988 1.592 1945 1.864 1917
N 715 715 715 707 709 679
30 M 5543 5641 6314 5831 5.650 5919
~o DT 1798 1965 1.682 1930 1.936 1947
MIN N 495 495 495 490 479 453
palor 201 291 .000™ o1’ 005™" 000
M 5371 5470 6.951 53861 5.742 6.100
60 s DT 1803 1927 1.705 1979 1.966 2032
N 269 269 269 268 266 255
MIN M 5694 5783 6.707 6043 5.868 6248
No DT 1784 1988 1.658 1932 1.880 1916

palor

941
009"

941
.022

941
034

929
178

922
342

877
285

Nota: * p <.05; **p <.001

Datos en millones de délares. Fuente: elaboracién propia.

Fuente: Orellana, N. (coord..) (2014), Bases para elaboracion
de trabajos de investigacion. Valencia, Universidad de
Valéncia.

5. Referencias

Al final del trabajo se deben de indicar todas las
fuentes analizadas y utilizadas en el texto. No
se deben colocar referencias que no aparezcan
citadas en el texto. La lista de referencias se hace
con sangria francesayy el listado debe organizarse
de forma alfabética de los apellidos de autores.

Ejemplos.

Libro completo.

Bartolomé, M. (2000). Hacia dénde va la
investigacion educativa. Barcelona: Dulac.
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Capitulo del libro.

Buendia, L. (1998). Lainvestigacion observacional.
En L. Buendia, P. Colas y F. Hernandez (Eds.),
Metodos de Investigacion en Psicopedagogia (pp.
158-207). Madrid: McGrawHill Interamericana de
Espana.

Libro coordinado.

Dendaluce, I. (Coor.). (1988). Aspectos
metodoldgicos de la investigacion Educativa.
Madrid: Narcea.

Keeves, J. P.y Lakomski, G. (Eds.). (1999). Issues
in Educational Research. Amsterdam: Pergamon.

Articulo de revista.

Jornert, J. M. (2012). Dimensiones Docentes y
Cohesién Social: Reflexiones desde la Evaluacion.
Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa,
5 (1e), 349-362. Consultado en: http://www.rinace.
net/riee/numeros/vol5-num1_e/art27.pdf

Tesis.
MezaCascante,D.(2014).Liderazgouniversatario:
Factores que determinan el estilo de liderazgo
en directores de escuelas y departamentos
académicos en universidades costarricenses.
Tesis doctoral. Valencia: Universitat de Valéncia.
Comunicacion a congreso.

Suarez, J. M., Saez, A., Aliaga, F., Orellana,
N., Belloch, C., Bo, R. y Salavert, L. (1995).
Evaluacién de la implantacion de la licenciatura
de Pedagogia en la Universidad de Valencia.
Comunicacion presentada en el VII Seminario
Nacional de AIDIPE: Estudios de investigacion
Educativa en intervencion Psicopedagogica,
Valencia: AIDIPE.

Articulo de periddico.
Moran, C. (2001). La pedagogia se abre camino

fuera de las aulas. E/l Pais, lunes 17 de Diciembre,
pp. 34

Referencias

American Psychological Association (2015).
Basics of APA Style. Tutorial disponible en: http://
www.apastyle.org/learn/tutorials/basics-tutorial.
aspx

American Psychological Association (2015).
Publication Manual of the American Psychological
Association, Sixth Edition. APA.

Orellana Alonso, N. (2014). Normas basicas
para la elaboracion de trabajos. Valencia:
Universitat de Valencia. Edicién anterior (2006)
disponible en: http://www.uv.es/filoeducpie/cat/
normasbasicastrabajo.pdf

Anexo 2.

Asignatura: Evaluacion de Programas e
Instituciones Socioeducativas
Criterios de evaluaciéon de
practicos. Articulos

M2 Jesls Perales Montolio
Margarita Bakieva

Carlos Sancho-Alvarez

los trabajos

Actividad: analisis de un proceso evaluativo
(individual)

En el proceso de realizacién de trabajos, los
estudiantes tienen que redactar los trabajos
exigidos paraser evaluados enlamateria. Parauna
evaluacion transparente y destinada a una mejora
de resultados y una mayor comprension sobre el
proceso de aprendizaje por parte de los propios
estudiantes, hemos redactado unos criterios
generales y especificos para diferentes tipos de
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actividades. Estos criterios estan formulados con
el fin de mejorar la calidad de trabajos realizados
por los alumnos, a la vez que sirven de guia para
su redaccioén, y a la vez serviran de criterios de
evaluacion de los mismos trabajos.

En la evaluacién de las practicas de la asignatura
Evaluacion de Programas e Instituciones
Educativas nos centraremos en diferentes
aspectos para poder valorar la aportacion de cada
alumno. Los aspectos generales de los trabajos se
describen en el documento Criterios de evaluacion
de los trabajos practicos. Exigencias generales.

Los criterios que se ofrecen en este documento se
aplicaran en los trabajos practicos relacionados
con el analisis y comentario de los programas
educativos y su evaluacion.

Apartado 1. Criterios de andlisis del contenido
del trabajo

1.1. Comprension y ubicacion del contenido.

Los elementos del trabajo se sitan de forma
correcta en los apartados indicados en las Fichas
correspondientes. Se evitan ambigliedades vy
se intenta redactar los apartados con palabras
propias, sin utilizar las frases exactas del texto.

FICHA 1. FICHA DE ANALISIS DEL PROGRAMA (max.
1 folio).

Cita correcta de l'article:
Programa:

* Objectius del programa.

* Destinataris.

» Metodologia.

» Temporitzacio.

» Recursos (infraestructures, recursos humans i materials).

FICHA 2.
FICHA DE ANALISIS DE EVALUACION DEL PROGRAMA
(max. 1 folio).

¢ Qué de evaltia? El objeto de evaluacion.

o ¢cPara qué se evalla? Objetivos - finalidad de la
evaluacion.

* ¢, COmo se hace la evaluacion?

* Técnicas de recogida de la informacion.

* Resultados

1.2. Adecuacion del anélisis del programa.

Los elementos del programa se identifican
correctamente y se sitian en los apartados
correspondientes (objetivo, destinatarios,
metodologia, etc.), describiéndolos de forma
clara y precisa, segun la informacién disponible
en el articulo. No se repite la informacion sobre un
elemento en dos 0 mas apartados.

1.3. Adecuacion del analisis de la evaluacion.

Se identifican correctamente los elementos del
proceso de evaluacion descrito (objeto, finalidad,
metodologia, recursos, audiencias implicadas,
resultados).

Se sitlan correctamente los diferentes elementos
del proceso de evaluacion descrito y no se repiten
en dos 0 més apartados los mismos elementos.
Se identifica el modelo, segin los modelos
estudiados en las clases de teoria.

Se describen las relaciones entre elementos,
diferencias, inconsistencias y se hacen
sugerencias de mejora para el proceso de
evaluacion estudiado y los siguientes pasos a
tomar, desde la perspectiva evaluadora, en el
apartado de conclusiones.
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Las conclusiones realizadas son sintéticas, No se utlizan expresiones coloquiales,
destacando elementos principales de los pronombres de forma excesiva u otros elementos
secundarios, el apartado estad estructurado de que dificulten la lectura.
forma sistematica.

Anexo
Apartado 2. Criterios formales de redaccion Hoja de registro para evaluacion de la actividad
Los elementos formales junto a las normas

ger_IeraIes de redaccion _de trabajos seran [ apartado 1. Criterios de andlisis del contenido del trabajo
aplicables en todos los trabajos entregados.

Criterios Valoracion

C e 1.1. Comprension y ubicacién del contenido
2.1. Originalidad. P J

Ninguna parte del trabajo debe ser copiada sin
hacer referencia al trabajo original. Se evaluaré la

1.2. Adecuacion del analisis del programa

1.3. Adecuacion del andlisis de la evaluacion

aportacic'm propia y la singularidad de ésta. Apartado 2. Criterios formales de redaccion
Criterios Valoracion
2.2. Escritura clara y concisa. 2.1. Originalidad

El formato de redaccion debe facilitar la |2.2. Escritura claray concisa
comprension de las ideas que se pretende |23 Relevancia

transmitir. Las ideas que se transmiten deben ser
sintéticas. El volumen de trabajo no debe exceder
del marcado en la tarea. Se evitaran repeticiones
innecesarias y redundancia en las frases.

2.4. Rigor textual
2.5. Estilo
Exigencias generales

Criterios Valoracion

2.3. Relevancia 1. Estructura del trabajo
La informacion que se expone en el trabajo debe [ 2. Formato

estar relacionada con la tarea y dar informacion | 3. Citas

precisa y relevante sobre ésta. 4. Tablas, gréaficos y figuras
5. Referencias

2.4. Rigor textual.

Todas o la mayoria de las respuestas se justifican
mediante los ejemplos del texto, citando o
parafraseando éste.

2.5. Estilo.

El estilo de redaccién es continuo, logico, sin
ambigledades o tépicos, sin interrupciones
bruscas, con frases acabadas, utilizando

- conectores entre dos ideas.



