CAMBIO DOCENTE

EVALUACION FINAL DEL
PROCESO DE CAMBIO
DIDACTICO

1. A modo de introduccion

En aras de la transparencia ética profesional, en los primeros minutos
de la primera clase se compartié con todos los estudiantes la justificacion de la
planificacion, desarrollo y evaluacion del proceso de cambio didactico. Esto es,
que este profesor estaba desarrollando en este curso un proyecto de cambio
docente, de un modo sistematico. Se compartié con los estudiantes el sentido
de esta accion -el del rio, versus el del embalse- deduciendo que, de un modo
semejante, dentro de su proceso de desarrollo profesional y personal, ellos
mismos podrian realizar.

Se compartid, asimismo, con los estudiantes, que un enfoque de cambio
permanente de la ensefianza transferible a su acciéon docente era compatible con
proyectos de innovacion o de investigacion mas complejos y colaborativos. Asi
mismo, para los mas desconfiados o recelosos, se hizo valer el hecho de que
este desarrollo era una forma de ensefar desde el ejemplo que formaba parte
de los contenidos del bloque “Didactica, curriculo y Organizacion Escolar”, desde
la perspectiva de la formacion continua del docente y de los érganos docentes.
Se coligié que la anomalia, precisamente, era no hacer nada, o sea, no tener en
mente cambio perfectivo alguno. Aunque carecieran del conocimiento necesario
para hacerlo cabalmente, los estudiantes intuyeron y percibieron con normalidad
que este profesor estuviese desarrollando un proyecto de cambio didactico, sobre
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todo, en torno a un tema especialmente relevante para ellos, como la ensefianza
de la programacion didactica que tenian que realizar en la asignatura, para ESO
o Bachillerato.

Desde la perspectiva del docente, la propuesta de cambio descrita en
el apartado anterior implicé notablemente al alumnado en la tarea compleja de
elaborar una programacion didactica. Durante el proceso de elaboracién de la
programacion didactica, se hizo referencia a un extracto de las competencias a
desarrollar en la asignatura, que figuraban en la guia docente, para incrementar
su conciencia didactica, aplicada a lo que se esta haciendo, por qué y lo que se
supone deben desarrollar.

Los documentos de apoyo entregados inicialmente (estructura de la
programacion, Anexo 3, e instrumento de evaluacion, centrado en los indicadores,
Anexo 2) resultaron de utilidad orientadora, durante todo el proceso, como
recursos autoevaluativos y formativos para los estudiantes, para la realizacion
de su programacion didactica para ESO/Bachillerato, de acuerdo con el modelo
competencial actual. El proceso descrito aseguré una mejor evaluacién continua
y formativa de sus progresos, a través de varias oportunidades de observacién
y recogida de datos del docente y retroalimentacién y autoevaluacion de los
estudiantes. Lo que se propuso y evalud en el proceso de realizacion de la
programacion didactica fue congruente con la evaluacion continua y formativa
cursada en las semanas anteriores y conducen a la evaluacion y calificacién
finales, desde el reconocimiento de la relevancia de la programacion didactica,
entre los contenidos de ensefianza.

Desde la perspectiva del proceso metodolégico, se deducen posibles
elementos de eficacia, abiertos a la investigacion, los que siguen:

— Interés, implicacion del profesor en la tarea propuesta, condicionada por la
atencion extra asociada con la elaboracion del proyecto de cambio docente.
— Claridad metodoldgica.

— Encauzamiento motivacional mediante instrumentos de evaluacién
funcionales: instrumento de indicadores parala evaluacion de la programacion
didactica (Anexo 2), estructura de la programacion didactica (Anexo 3) y
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documento de preguntas frecuentes (Anexo 4).

— Tutorias obligatorias e incremento de los cauces de tutoria: via correo
electrénico, presenciales en horario de tutoria, presenciales antes y después
de clase, tutoria on line via Teams de sus grupos. La obligatoriedad de las
tutorias actué como disolvente de incertidumbres o del hielo comunicativo
entre ‘personajes’, facilitando mas y mejores interacciones o entrevistas
informales posteriores entre ‘personas’.

— Buen clima comunicativo, interacciones distendidas, intercambio de sonrisas.

— Comunicacion frecuente de disponibilidad de ayuda.

2. Evaluacién final de la metodologia didactica estructurante

La propuesta metodoldgica incluida en el apartado acerca de las acciones
didacticas para dar un mayor sentido funcional y formativo a la elaboracion grupal
de la programacion didactica, es una adaptacion parcial del PBL (Problem Based
Learning) (Bara, Domingo y Valero, 2011; Valero-Garcia, 2012; Oller Arcas,
Gallardo Gomez, Garcia Villegas y Valero Garcia, 2014). Esta metodologia fue
adecuada para la tarea y para los equipos de trabajo.

Se observé que fue util para aproximar el aprendizaje académico al
necesario en la vida profesional, llenandolo de sentido profesional. La forma de
plantear el tema y la tarea despert6 curiosidad y motivacion de desafio, y ayudoé
a cohesionar funcionalmente los grupos en torno la tarea y a aprender lo
mejor posible lo que se propone, por basarse en una situacion profesional real o
probable de primer nivel de interés docente. La propuesta asegurd la relevancia
del problema o reto, en la situacién de un docente con voluntad de actualizacién
didactica. Se partia de la hipétesis de que lo que podria ser relevante para el
docente en el instituto, podria serlo para el profesor/a de instituto en fase de
formacion inicial. La propuesta, de hecho, fue adecuada, motivadora, innovadora,
inclusiva y profesionalizadora, porque puso a los estudiantes universitarios en
situacion y en cierta tensién didactica idénea para la emergencia de procesos
creativos, y transferible, asimismo, a contextos profesionales. Como se ha dicho,
esta propuesta metodoldgica tuvo un caracter estructurante para la motivaciéon
de los futuros profesores. La propuesta asocio ventajas:
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Redujo la distancia entre la mal llamada dualidad teoria-practica. El enfoque
de ensefianza, heredero de la didactica de Dewey (1902, 1971), solventd lo
que el pedagogo estadounidense calificé como “problema de la instruccién”,
relacionado con el hecho de que lo que se ensefa en el centro educativo —
por ejemplo, una facultad de educacion- estaba desconectado de lo que en
la vida profesional y social requeria.

Desde un punto de vista metodolégico, la propuesta es deudora/derivada
del “método de proyectos” (Kilpatrick, 1918), fundamentado, en parte, en el
propio Dewey.

Se creé una situacion didactica contextualizada, profesionalmente realista y
transformada en un reto condicionado por una moderada presion o estrés,
que es una condicion idonea para el desarrollo de la creatividad aplicada: “La
creatividad implica huir de lo obvio, lo seguro y lo previsible, para producir
algo novedoso” (Guilford).

El encargo profesional ha necesitado activar, condensar y aplicar y
actualizar conocimientos previos y multitud de competencias especificas y
transversales, implicadas en esta asignatura.

El trabajo cooperativo ha sido de calidad, en su proceso. No solo se ha
exigido en el proceder de los grupos, sino en la calidad de las programaciones
didacticas; esto es, técnicamente correctas e inclusivas, singulares o con
algun valor afiadido que las haga innovadoras, que las pueda definir como
sobresalientes.

Aunque la tarea fue compleja para el docente y ardua para los grupos
de trabajo de estudiantes, su éxito en todos los casos ha asegurado una
connotacion a la vez exigente y agradable y un efecto positivo (Thorndike,
1913), que ha afirmado la solvencia docente y ha afianzado las conexiones
sinapticas asociadas a las competencias desarrolladas.

Una ventaja importante de este trabajo fue la capacitacion de los estudiantes
para transferir aprendizajes a programaciones didacticas que puedan realizar
en el futuro, tanto en el Modulo Especifico como en su vida profesional.
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Tanto la definicion del objetivo formativo, que situdé la propuesta
metodoldgica en el marco de una situacion profesional relevante, como el trabajo
auténomo y supervisado de los estudiantes, llevé a pensar que habia sido
logrado por la mayoria de los estudiantes comprometidos. Cabe la posibilidad
de que, en algun caso, su formacion haya ido mas alla del objetivo pretendido,
desde la perspectiva de algunos aprendizajes no previstos, varios de los cuales
se reflejan en los cuestionarios de evaluacion final.

Globalmente, la propuesta contribuyé a que los estudiantes se fijasen,
tanto en el proceso realizado, como en la calidad del producto, en la medida en
que guardaban una estrecha relacién. La implicacién personal y grupal puede
llevar a un nivel en que la calificacion final de la asignatura pasa a un segundo
plano, al menos durante el proceso de realizacion de la compleja y larga tarea.

La metodologia se desarrollé indisolublemente unida a procesos de
evaluacion formativa. A tal fin, se activaron procedimientos de evaluacién
formativa frecuentes, que a la postre fueron bien valorados por los alumnos. Una
de las situaciones mas satisfactorias y mejor comprendidas fue la apertura de
varios canales para que sus dudas, dificultades y propuestas creativas pudieran
pasar, de ocultas o embozadas, al conocimiento docente y del gran grupo, de
modo que se les pueda ser considerar y tratar didacticamente, bien personal,
grupal o socializandose a través de una retroalimentacion formativa adecuada.
Una de las mas eficaces fue la tutoria obligatoria —al menos una vez y con todos
los grupos-, que incluyeron en la mejora de la comunicacion didactica. Otras,
muy convenientes, fueron la realizacion de entrevistas grupales o de equipo en el
marco de gran grupo o la habilitacion de un documento de preguntas frecuentes
(FAQ) (Anexo 4).

En cuanto a situaciones particulares resenables, mencionamos estas:

- Lapropuesta contribuyé a que al menos la mitad de los grupos no dejase
el trabajo de la programacion para el final, sino que acompasara el
desarrollo de la ensefianza con su proyecto didactico.

- Se realizaron varias tutorias extraordinarias (demandadas) con algunas
personas con llamativa dificultad para la comprension de lo que se
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pedia y lo que estabamos haciendo. Se pudo verificar que la barrera era
enddgena y emocional, mas que cognoscitiva.

- Se recibieron quejas esporadicas de getas y pasotas (Oakley, Felder,
Brent y Elhajj, 2004, en Bara, Domingo y Valero, 2011), y también
de grupos que aislaban o se separaban de personas que, por sus
caracteristicas y comportamiento, no encajaban. Se recondujeron, una
vez se hizo publica, bien la posibilidad de auto regulaciéon y cambio de
los grupos disfuncionales, bien la posibilidad de requerir un informe de
los grupos con esta clase de problemas.

- Hubo dos casos —uno de ellos, asimilable a la descripcion anterior-
en los que se permitié hacer la programacioén a una persona sola, por
solicitud imperativa. Uno fue por razones profesionales. Se trataba
de una alumna, poco asistente, individualista, sin especial interés en
interactuar o colaborar con compafieros/as, a la que le interesaba aplicar
lo aprendido a su contexto nacional, un pais africano subdesarrollado.
Otro estudiante, muy asistente y con una alta capacidad creativa, con
desacuerdos con el resto de miembros del grupo. Este estudiante
entrego la programacién muy pronto, y era de alta calidad.

3. Evaluacion final de las programaciones didacticas

Las acciones didacticas se propusieron para asegurar que los
aprendizajes relacionados con esta tarea, se habian facilitado y producido. Al
final del proceso didactico, el docente contd con datos para su evaluacion final.
Desde el comienzo del proceso hasta el final, se partié de un concepto amplio de
evaluacion didactica: “Evaluar es analizar para mejorar. Por mejorar se entiende,
primero, cambiar la ensefianza, y, después, orientar y ayudar al alumno” (Herran,
2014a). La evaluacién formativa, tanto inicial, continua o final, propuesta en
las diversas acciones didacticas, asegur6 que el alumnado percibia la utilidad
profesional de lo que se evaluaba. Cada alumno/a tenia conocimientos claros de
qué se evalua y por qué, y cual era la justificacién de esa relevancia evaluativa,
de cara a su profesién. Como se ha dicho, lo dificil de esta tarea era crear las
vivencias (sinapsis) por primera vez. Una vez trazada la ruta neuroldgica, se
posibilité la transferencia de los aprendizajes adquiridos a programaciones
didacticas que puedan realizar en el futuro, tanto en el Mddulo Especifico, donde
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el mayor peso lo tienen las unidades didacticas, como en su vida profesional, en
la evaluacion, revision o elaboracién de otras programaciones.

Desde el principio, la propuesta fue bastante absorbente, para los
estudiantes. Una gran cantidad de estudiantes subrayé su dificultad. Requirio
una atencion enfocada y mantenida durante % de la asignatura. Durante el
proceso, era esperable que la implicacion personal y grupal pudiera llevar a
un nivel de dedicacién en que la calificacion final de la asignatura pasara a un
segundo plano. Al finalizar la asignatura, la atencion por la calificacién se reavivo
en la mayoria de los estudiantes. Esto fue completamente normal. Pero permitio
una mejor asimilacion del contenido de la evaluacion didactica, en la medida en
que la evaluacion garantizé retroalimentaciones, durante el proceso y al finalizar
el mismo, y no se limitaba a la calificaciéon. Dicho de otro modo: el sistema de
evaluacion de la tarea de disefio de la programacion didactica es una parte
de la asignatura, que de algun modo recupera y aplica conocimientos y temas
estudiados desde el comienzo.

De acuerdo con el concepto de evaluacion de este profesor, no hubo
incoherencia significativa entre lo ensefiado y lo evaluado, porque la ensefanza,
el aprendizaje, la evaluacién e, idealmente, la innovacién, son procesos
inseparables y entrelazados durante toda la planificacién y la comunicacion
didactica. Por ello, desde el enfoque didactico desarrollado, cualquier actividad
de ensefianza y aprendizaje se ha considerado una actividad de evaluacion. La
evaluacion final y sumativa fue coherente, porque fue comprendida y aceptada
por el alumno e integrada en la ensefanza y congruente con el enfoque
metodoldgico evaluado en el paragrafo anterior, de modo que, también con
esta perspectiva no disonante, cabe deducir su aceptable desarrollo, desde una
mirada final, ex post facto.

La propuesta facilitd la percepcion de que los criterios de calificacion
eran claros, porque la evaluacion de la tarea se desarrollé desde el instrumento
compartido y parcialmente validado con los estudiantes. El sistema de evaluacién
propuesto fue eficaz y valorado como equitativo (imparcial, justo), porque se
baso6 en multiples datos provenientes de fuentes distintas (técnicas: observacion,
entrevistas en tutorias, actividades de ensefianza-aprendizaje, coloquio con
grupos o gran grupo, informes parciales de los grupos, producciones finales

81



82

DR. AGUSTIN D E LA HERRAN GASCON

de los alumnos, etc.; instrumentos: estructura de la programacion didactica e
indicadores de evaluacion de la programacion didactica; agentes: hetero, auto
y coevaluacion, y momentos: evaluacion inicial, continua, final de procesos de
duracién relativa, etc.).

No se llevaron a la practica procesos de heteroevaluacion entre alumnos
de las diferentes programaciones didacticas, mediante la técnica “rueda de
evaluacion-aprendizaje” (Herran, 2009), por falta de tiempo. Tampoco se pudo
pedir a ningun grupo la elaboracion de un video para desarrollar procesos de
coevaluacién formativa. En cambio, tuvieron lugar abundantes procesos de
retroalimentacion de los trabajos realizados, mediante tutorias presenciales,
on line por Teams, por correo electrénico, a través de la autoevaluacién de las
programaciones de cada grupo apoyada en la técnica DAFO. Se contd con la
evaluacion final y externa de la primera programacion didactica que se termino
y que, previa autorizacién del grupo, fue enviada para la consideracion general,
con el informe de un profesor de Secundaria muy experimentado. Todo ello
permitié triangular los principales resultados de los tres grupos clase, tomando
como referencia de contraste lo realizado los afos anteriores.

La evaluacién de las programaciones didacticas se llevé a cabo desde
las tres clases de evaluacién, segun el criterio tiempo, a saber: inicial, continua
y final, todas ellas con un marcado caracter formativo. Se incluyen en este
apartado, con una mirada retrospectiva:

La evaluacioén inicial se definid, a través del didlogo con los estudiantes,
realizado sobre todo en las dos sesiones previas al inicio del proceso de
ensefianza y formacion sobre la programacion didactica. Los contenidos de
evaluacion inicial que mas interesaban a este profesor y sobre los que se
obtuvieron datos orientadores fueron:

— Claridad conceptual sobre el significado de la programacion didactica,

— Expectativas formativas en el proceso de aprendizaje de la programacién
didactica.

— Dificultad esperada en el proceso formativo incipiente.
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Expectativa profesional (oposicion, ensefianza): asociacion entre el
conocimiento de la programacion didactica y las pruebas de oposicion, para
el acceso a la funcién publica, o al ejercicio profesional en cualquier centro
docente.

Expectativa profesional (quehacer ordinario): asociacion entre el conocimiento
de la programacion didactica y el trabajo docente ordinario, desarrollado en
el marco de un departamento didactico y de un proyecto docente de etapa
e institucional.

Expectativa profesional (evaluacion formativa): Asociacion entre la
ensefianza planificada, la desarrollada y las posibilidades de mejora de la
ensefianza y de la educacion de los alumnos.

Expectativa profesional (innovacién educativa y desarrollo personal vy
profesional): Asociaciéon entre la programacion didactica, la innovacion
didactica (convencional y radical) y el propio desarrollo profesional y personal
del docente, tanto desde una perspectiva personal como colaborativa, del o
mas alla del propio departamento.

Algunos resultados significativos de la evaluacién inicial

fueron los que siguen:

Salvo los alumnos que provenian de Magisterio y de Ciencias de la Actividad
Fisica y Deporte (CAFyD)—entre un 8% y un 10%, aproximadamente-, donde
la formacion didactica es notable, el resto de los alumnos no sabia qué era la
programacion didactica.

La expectativa general era alta o muy alta —diria, que mejor, a priori, que
otros afos-, de modo que todo apuntaba a que iban a iniciar el proceso
formativo con una excelente y encauzada motivacion.

Dado el tiempo estimado en abordarla entre todos y que se trataba de la
actividad de curso mas importante, aun sin conocimientos previos concretos,
la dificultad esperada era notable, aunque ‘vacia’, en la medida en que no
sabian, con concrecion, de qué se trataba. Se contd, no obstante, con la
predisposicion deseada o idonea.
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— Se encauzd su ansiedad positiva, informandoles desde la progresiva
confianza adquirida, que seguiriamos, como pauta metodoldgica, las
propuestas de Lao Tse (1983) o Confucio (1969), esto es: avanzar paso a
paso, asegurando en cada lapso, la comprensién necesaria.

— Finalmente, la casi totalidad de los estudiantes estaba interesada o muy
interesada en lo por venir. Y todos, aunque de un modo mas indefinido, en
afianzar la formacion de cara al desarrollo del trabajo de un docente en el
marco de su departamento didactico de referencia.

— Al principio del proceso, no habia apenas —salvo el caso ya sefialado de
estudiantes provenientes de Magisterio y de Ciencias de la Actividad Fisica
y Deporte (CAFyD)-, nadie cuyos conocimientos previos y motivacion
asociasen la programacion didactica con la evaluacion formativa de la
propia programacion y del desarrollo didactico o con la innovacién educativa
y desarrollo personal y profesional, incluyendo proyectos y procesos
colaborativos del propio departamento didactico o con profesores de otros.

— Amodo de sintesis: los puntos de partida fueron: muy escasos conocimientos
técnicos de afianzamiento y buena o muy buena disposicion para empezar a
trabajar y a formarnos (todos).

La evaluacién continua-formativa.

Se realizé a través de una quintuple via: obligatoria, espontanea,
concreta, asociada al producto de su tarea, mediante la aplicacion parcial de la
técnica “evaluacién en 1 minuto” (Herran, 2011b, 2013; Paredes y Herran, 2009)
y mediante un experto externo:

— Via obligatoria: Se propuso como requisito para todos los grupos la
obligatoriedad de mantener al menos una tutoria de grupo con el profesor,
para compartir los detalles de sus procesos y realizaciones. Lo ideal serian
dos, en dos momentos criticos: la ideacién y disefio inicial, y la elaboracion
avanzada. La gran utilidad fue facilitar la comunicacion didactica basada
en la cercania y la confianza. Como se ha dicho anteriormente, con toda
probabilidad, el efecto de ‘romper el hielo’ comunicativo y el “efecto positivo”
(Thorndike, 1913) de estas tutorias propicid que se desarrollaran otras
interacciones o entrevistas informales, al menos en el 75% de los grupos. Se
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detectd, no obstante, algunos alumnos —pocos- indiferentes o trabajadores,
no asistentes a la tutoria obligatoria 0 menos formales.

Via voluntaria: Se favorecié una comunicacién didactica abierta, apoyada en
una necesaria confianza basica y profesional, cultivada y adquirida desde
el principio de la asignatura. Esta posibilidad se ofrecia permanentemente,
tanto cuando predominaban las explicaciones docentes, como en los lapsos
de trabajo en grupos y en las exposiciones de los grupos. Fluyd bien, en
gran medida por la activacion de la primera via (obligatoria), por el hecho,
asi expresado por los alumnos, de observar implicacién y preocupacion
docente. En dos momentos se favorecieron intercambios de experiencias
y discusion en el marco de gran grupo, en la que los diferentes grupos de
trabajo visibiliza su proceso, particularidades, dificultades, dudas, tareas
realizadas y pendientes, etc. Como apoyo a los procesos del grupo, se
desarrollaron coloquios y foros de dudas e intercambios de experiencias,
vinculados al documento de preguntas frecuentes (Anexo 4), alimentado
por las preguntas de los propios grupos, cuya utilidad fue indudable y bien
valorada, a posteriori.

Via concreta, asociada a su documento de programacion: Con el fin de que
cada alumno y grupo tuviera conocimiento claro, no sélo de lo que tenia que
hacer, sino de en qué se tenia que fijar o podia encauzar su motivacion, de
cara a la elaboracién del documento de programacion, se facilité el primer
dia un instrumento con indicadores de evaluacion, titulado “Rubrica para
evaluar programaciones didacticas” (Anexo 2) y el documento de trabajo
denominado “Estructura de una programacion didactica” (Anexo 3). Se les
advirtié del inconveniente de las rubricas, por dos razones: por la dificultad
de calificar por el profesor, y por la posibilidad de desbordar u obsesionar
con la calificaciéon a algunos estudiantes. Desde una perspectiva redefinida
por la formacion, su sugirié que fuese comprendido o reinterpretarse como
un sistema descriptivo de indicadores. Con esta perspectiva, el instrumento
podria tener aplicacion autoevaluativa y heteroevaluativa. A través de la
aplicacion parcial delatécnica “evaluacion en un minuto” (Herran,2011b, 2013;
Paredes y Herran, 2009) con entrevistas asociadas: A mediados del proceso
de ensefanza y aprendizaje de la programacion didactica, se pasoé un breve
cuestionario de frases incompletas, para realizar esta técnica de evaluacion,
que interpretamos como una excelente metodologia de evaluacion de la
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ensefianza con una finalidad formativa. Las cuestiones propuestas fueron
las que figuran en documento titulado “Cuestionario para la evaluacion en
1 minuto” (Anexo 5). Se dejo espacio suficiente detras de cada pregunta,
para comunicar una moderada expectativa de respuesta. Posteriormente,
se analizaron las respuestas, se mantuvo una entrevista con tres grupos de
alumnos voluntarios, para dialogar sobre los temas, y se ofrecio la oportuna
retroalimentacion al gran grupo. Un sentido complementario fue ensefarles
a proceder para que, a su vez, lo pudieran hacer con sus futuros alumnos.

— Evaluacién de una programacion didactica, por un experto externo: Se
contrasto el trabajo de los estudiantes con el punto de vista de un docente
de Secundaria, experto comprometido con su buen hacer profesional. Una
vez terminada la primera programacion didactica, se le envio, via correo
electronico, al experto. Inicialmente, se pensé en mantener con el experto
una “Entrevista publica colectiva” (Herran y Paredes, 2009), pero, por
imposibilidad de horarios, su informe fue enviado en un audio (wasap) que el
docente transcribié y ordend (Anexo 8), con su valoracion. Posteriormente,
el grupo autor de la programacion rehizo algunos extremos de su propuesta
y, asi mismo, los demas grupos de trabajo de las tres clases tomaron buena
nota formativa.

La evaluacioén final del docente se realizo a la vista de las programaciones
didacticas. Todos los documentos de programacion se leyeron, se anotaron
y se devolvieron, procurando que la dilacion de la retroalimentacion fuese la
menor posible. Los principales resultados formativos observados, derivados del
proyecto de cambio docente, fueron los siguientes:

— Sobre el calendario, mas de la mitad de los grupos comenzdé antes la
realizacion de la tarea -13/10/2021-, por lo que los estudiantes tuvieron mas
tiempo y mas serenidad para su realizacion.

— Laasistencia a clase se incrementd, con relaciéon a cursos pasados, rondando
en este el 90%-98%.

— Se pudo observar mayor tranquilidad en el afrontamiento de la tarea por los
grupos de trabajo.

— Se observo una mayor autonomia de los grupos.
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En el proceso de ensefianza y aprendizaje de la programacion didactica hubo
un incremento de participacion en clase, con relacion a cursos pasados.

La redefinicion de las tutorias como recurso formativo indispensable para la
realizacion de los trabajos de programacion didactica grupales fue positiva.
Se tradujo en mas y mejores tutorias, es decir: en mayor cantidad de
alumnos asistentes a las tutorias, en mayor tiempo dedicado a tutorias, en
mayor calidad (precision, detalle, ambicion cognoscitiva) en el contenido de
las tutorias.

El interés y comprension de los estudiantes acerca del objeto de formacion
fue mas claro y concreto.

La calidad final de los trabajos, en general, mejoré sensiblemente con relacion
a anos pasados. De otro modo: las buenas programaciones continuaron
apreciandose y mejoraron también, pero el numero de programaciones
débiles o malas se redujeron significativamente. Las mejores programaciones
incluyeron mayor complecion, interrelacion de partes, mejor fundamentacion
y contextualizacion curricular, mayor innovaciéon, mayor elaboraciéon e
innovacion, mejor adecuacion al disefio universal y a la atencién a la
diversidad, menor presencia de errores o carencias resefiables.

La posibilidad de realizar informes parciales de seguimiento —en caso de
conflicto- y el informe final de tareas relativo a la contribucién (funciones
y tareas) de cada grupo miembro del grupo en el proceso de elaboracién
de la programacion didactica, ayudo a prevenir y a resolver problemas. Se
comprendid como buena medida preventiva evitadora de la aparicion de
‘pesos muertos’ y de ‘getas’ (Oakley, Felder, Brent y Elhajj, 2004, en Bara,
Domingo y Valero, 2011).

Con relacion a otros afos, las cuestiones formales -referidas a la
presentacion de los trabajos, presencia en portadas de datos necesarios,
indices, uso de lenguaje inclusivo, el empleo de citas y referencias, etc.-,
mejoraron significativamente. Estudiantes de un grupo de las especialidades
de Lenguas Clasicas o Didactica de Lengua vy Literatura, mas préximos,
ayudaron a clarificar dudas y a seguir los criterios de la Real Academia de la
Lengua Espafiola hacia este asunto.
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— El mayor y mejor tiempo de interaccion entre los miembros del grupo y con
los companeros/as del gran grupo sobre calendario, se tradujo en mas
oportunidades para mejorar la motivacién, sentirse competente y realizar
una programacion didactica de una manera auténoma, aunque supervisada.

— La heteroevaluacion de las programaciones (entre grupos de estudiantes
apoyada en un documento Google doc, para unificar las calificaciones) no se
pudo realizar, pero se intentara llevar a cabo el préximo curso.

— Siendo la tasa de abandono de la UAM, segun encuestas y estadisticas
oficiales, del 10%-30%, la de la asignatura, a la vista de los alumnos
matriculados y que entregan todos los trabajos de fin de curso, incluida la
programacion didactica, parece ser inferior.

— Todo apunta a que las calificaciones finales seran superiores a las de otros
anos, en la que entre un 40%-70% obtuvieron N o Sb.

4. [Evaluacion final de las percepciones y valoraciones de los estudiantes

La valoracioén final de los estudiantes se identifica con la encuesta del
Gabinete de Estudios de la UAM. En el momento de presentarse este proyecto
de cambio docente, las encuestas correspondientes al primer cuatrimestre del
curso 2021/22 no estaban disponibles.

Por lo anterior, se intentd seguir tres caminos: Cuestionario de
autoevaluacion ad hoc, entrevistas de evaluacion final y formativas con
estudiantes voluntarios, y relato de aprendizaje o relato o diario didactico, de
corte fenomenoldgico. Los tres permitiran triangular datos de forma valida y
orientadora, mas sin el rigor de una investigacion cualitativa, para acceder global
y pormenorizadamente, a la percepcion académica del estudiante. En este caso,
asociada a su co responsabilidad docente, adecuada, aplicada al proceso de
cambio docente al que se refiere este proyecto. Las tres técnicas didacticas
incluirian una significativa motivacion y valor formativo, profesional y basada en
el compromiso didactico con la asignatura y la mejora de la ensefianza.

A tal fin, cuando se desarrolla el tema de la evaluacién didactica,
se solicitd, en los tres grupos, voluntarios para las entrevistas y los relatos
de aprendizaje sobre la tarea (Anexo 9). El objetivo didactico era acceder a



CAMBIO DOCENTE

experiencias y detalles basados en la mirada y la profundidad comprensiva del
alumno, en primer plano. Se trataba, por tanto, de recoger, en primera persona,
la experiencia personal y formativa de aprendizaje-ensefianza, del proceso de
elaboracioén de la programacion didactica realizada.

Respecto a las entrevistas, sélo se pudo realizar una, que se identificara,
en una nota a pie de pagina, posteriormente. La entrevista aportdé contenidos
ricos, pero no amplié ni detallé mas que lo incluido en el cuestionario, acerca del
proceso de ensefianza y aprendizaje de la programacion didactica.

En el momento de recoger los cuestionarios y de finalizar las clases,
no se habia entregado ningun relato del proceso de aprendizaje experimentado
en el proceso de elaboracion de la programacion didactica. Finalmente, se
recogieron dos. Al revisarlos, se dedujo que eran recurrentes y tampoco
aportaban informacion adicional o significativamente diferente a la recogida en
Sus cuestionarios.

Es decir, que, aunque entrevistas y relatos de aprendizaje (Anexo 9) o
formativos fuesen técnicas de interés, por completar la mirada del estudiante,
en este caso, donde la perspectiva era, a la vez, fenomenoldgica y funcional, no
se identificaron testimonios que aportaran contenido nuevo a este proyecto de
cambio didactico.

Lo contrario ocurrié con los cuestionarios ad hoc (Anexo 6). De los 144
alumnos matriculados (48 estudiantes de los grupos 10y 616, 49 del G. 11 y 47
del G. 15), se obtuvieron 139 cuestionarios de evaluacion (45 de los grupos 10 y
616. 49 del 11 y 44 del 15). Para incrementar su representatividad o validez, se
eligieron aleatoriamente 15 cuestionarios. Para ello se pidi6 a una persona -la
Dra. Juana Sanchez-Gey- cinco numeros aleatorios, resultando los siguientes
para los tres grupos: 1, 7, 12, 25y 33, para el grupo 10-616y el 15;y 1,7, 12, 33
y 48, para el grupo 11. Los testimonios se anonimizaron, notando el grupo y el
numero de cuestionario, para su identificacion. Por ejemplo, el “G. 10, 8” sera el
instrumento N° 8 del grupo 10.
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En los cuestionarios, todos los items eran pertinentes. Pero, de ellos,
solo se transcribieron las respuestas que detallaban informacién util acerca de
la ensefianza y aprendizaje de la programaciéon didactica. En el cuestionario,
se correspondian con tres centros de interés: (1) “Experiencia formativa en
el proceso de elaboracion de la programacion didactica”, (2) “Fortalezas en
el proceso de ensefanza y aprendizaje de la programacion didactica” y (3)
“Propuestas concretas para la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje
de la programacioén didactica”. Se correspondieron con los items N° 9, 10, 11
y, en algunos casos, con contenidos del 13. A continuacién, se distribuyen
las respuestas transcritas segun estas categorias, dentro de las cuales de
discriminan significados mas concretos. No se desea analizar contenido, tan solo
transcribirlo de forma ordenada, comprensible y util para el proyecto de cambio
concreto:

Centro de interés N° 1: Experiencia formativa en el proceso de elaboracion
de la programacién didactica:

La mayoria de los estudiantes hace una valoracion global positiva
del proceso:

— “Ha sido esclarecedor. Al principio, me he visto desbordado por el tema;
luego fui esclareciendo y ordenando los conceptos” (G. 15, 25).
— “Ha sido una asignatura reflexiva” (G. 11, 33).

— “El proceso me ha ensefiado muchas facetas de una programacion que
desconocia” (G. 11, 7).

— “Laelaboracioén de la programacion didactica ha sido bastante fructifera” (G.
10, 12).

Algun alumno, como este estudiante europeo, destaca su cambio
formativo:

- “Yo diria que esta asignatura es la que mas me ha gustado, ya que me ha
cambiado la perspectiva totalmente. Como vengo de otro sistema educativo,
no estoy acostumbrado a trabajar estos temas y ademas no los utilizo en
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mis clases de inglés. Creo que en esta asignatura he aprendido una parte
de mi profesion que antes era desconocida” (G. 11, 7).

También ha sido positiva entre los estudiantes de CAFYD (Mencion:
Educacion):

- “Mi aprendizaje formativo en el proceso de elaboracién de la programacién
didactica ha sido magnifico, debido a que he podido aprender una serie
de aspectos que desconocia en profundidad, después de tener una base
sobre programacioén didactica que obtuve a través de realizar la Mencién
de Educacion en 4° del Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y Deporte”
(G. 15, 33).

Hay coincidencia en destacar la complejidad y dificultad de la tarea
como una caracteristica de su proceso formativo:
— “Es cierto que elaborar una programacion didactica es un trabajo complejo

al que hay que dedicarle bastante tiempo” (G. 15, 12).

— “La programacién didactica ha sido un trabajo al que me ha costado
enfrentarme” (G. 11, 1).

— “He comprobado lo complicada que es su elaboracion” (G. 10, 12).
— “[...] enorme complejidad, al no disponer de experiencia alguna” (G. 10, 1).

— “Hasido arduo, complicado y, en ocasiones, dificil” (G. 10, 25). “Es un trabajo
dificil, porque es intenso y con mucho contenido” (G. 11, 12)3.

— “Es cierto que la elaboracién de una programacién didactica lo considero
(sic) algo sumamente complejo y me ha ayudado que 8sic) ahora sé dénde
buscar y cémo se realiza” (G. 15, 25).

Otros reparan en la necesidad de dedicar tiempo a la tarea, conforme

a la légica de los ECTS:

- “Este es el trabajo al que me refiero que necesita echarle horas desde
este momento” (G. 11, 12). Otra estudiante que afirma haber dedicado un

3 El autor de este cuestionario fue la persona que accedioé a realizar la Unica entrevista que
se pudo hacer.
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promedio de 10 h a la semana a este bloque, afirma: “En mi opinion, he
tenido que aprender mucho por mi cuenta” (G. 15, 1).

Una estudiante con mas dificultades sintetiza su aprendizaje
formativo, referido al comienzo del proceso, como:

- “Dificil y cadtico. Me resulta dificil integrar contenidos expuestos en
abstracto. Ademas, me ha resultado complicado comprender qué (y como)
era exactamente lo que debiamos hacer, sobre todo al principio. Con todo
ello, creo que la estructura [Anexo 3] aclara la tarea” (G. 11, 48).

La estudiante G. 15, 12 destaca el dialogo con otros docentes del
instituto en practicas, como medio de enriquecer el trabajo:

- “Aparte de la informacién recibida en clase, me ha ayudado mucho hablar
con otros docentes y con mi tutora de practicas, que me han ensefiado sus
programaciones”.

Centro de interés N° 2: Fortalezas en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la programacién didactica:

Varios estudiantes valoran el proceso de ensefanza y aprendizaje
de la programacion didactica en el contexto profesional:

— “He aprendido como se hace una programacion didactica y lo importante
que es” (G. 15, 7).

— “setratade undocumento valioso que proporcionainformacionimprescindible
para el desarrollo del curso” (G. 10, 33).

Otra estudiante extiende su valoracion al contexto académico del
master y al futuro profesional:

- “Hay que tener en cuenta que es uno de los puntos mas importantes del
MESOB. Tenemos que ser expertos en ese tema, creo que es la fortaleza de
este trabajo, ya que en un futuro tendremos que diseiar propuestas reales
y llevarlas a cabo en las instituciones” (G. 15, 12).
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Se valora la articulacion de las clases ordinarias y el trabajo en grupo:

“Nos ha ayudado, como grupo, a asentar un rol dentro del proceso de trabajo
y a establecer tiempos para la recoleccion, filtrado y puesta en comun de
informacion y contenidos de interés” (G. 10, 1).

La “comprensién conjunta de la estructura, mediante trabajo en equipo” (G.
10, 25).

Otros, valoran como fortaleza aspectos asimilables a la metodologia
de ensefianza y al profesor:

(1) Las presentaciones docentes:

“Las fortalezas son: diapositivas sobre los apartados de la programacion”
(G. 15, 33);

“Las presentaciones en Power Point” (G. 11, 12);

(2) Las conceptuaciones aportadas:

“Las definiciones de los “conceptos claves” que, a su vez, son los distintos
apartados [de la programacion didactical” (G. 11, 12);

“Conceptualizacion” (G. 15, 25);

(3) La organizacion didactica:

“Organizacion de los elementos” (G. 10, 25);
“El planteamiento por pasos” (G. 11, 12);
“Estructura y orden” (G. 11, 48).

(4) El coloquio en gran grupo:

“Compartirideas en determinados momentos con el resto de los companieros”
(G. 15, 33).
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(5) El trabajo por equipos:

- “La modalidad de trabajo grupal me ha parecido muy eficaz” (G. 10, 33).

- “Trabajar en grupos ha contribuido a liberar carga de trabajo, porque nos
hemos coordinado bien y hemos colaborado todos, aportando, cada uno, su
cualidad mas positiva” (G. 11, 1).

(6) Los recursos didacticos:

- “se ha proporcionado mucho material sobre muchos temas” (G. 11, 33).

- “Se nos han brindado muchos documentos utiles, como ejemplos de
programaciones o guias para la realizaciéon de la misma” (G. 10, 7/18)%.

- “Destacaria la accesibilidad a los documentos legislativos en los que se
basa la programacién” (G. 11, 1).

- “Me ha parecido muy bien que se nos indicara y se nos haya facilitado los
decretos necesarios para la programacion” (G. 15, 7).

- Unaalumna que tuvo dificultades de comprension desde el principio, encontrd
una solucion eficaz en el documento de “Estructura de la programacion
didactica” (Anexo 3): “la estructura aclara la tarea” (G. 11, 48).

- Ofro estudiante también la destaca: “Estructura de una programacion.
Definicion de las partes que conforman la programacion y de la programacion
en si’ (G. 15, 25).

- Se valoran articulos clarificadores del Moodle: “Articulos sobre cada
apartado de la programacién como base tedrica” (G. 15, 33).

- También se valora el documento de “Preguntas frecuentes” (FAQ): “FAQs
para resolver dudas de la programacioén” (G. 15, 33).

(7) La resolucién de dudas en el aula:

- “Ademas, en algunas clases se resolvieron dudas sobre la programacion y

se trataron con detalle algunos contenidos” (G. 10, 7/18).
4 El documento 7 y 18 es del mismo estudiante. Al tener discapacidad visual significativa,
se incluyé un documento vacio (7), a modo de recordatorio, y algtin dia después lo entregé via email,
numerandose con el 18.
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(8) La contribucion del docente:

“La principal fortaleza es que el profesor es un especialista o experto
reconocido” (G. 10, 33).

La estudiante G.15, 7 destaca algunos componentes de la
programacion:

“‘Ademas, he aprendido varias metodologias, las cuales no conocia, y
que me pueden ser de gran utilidad en mi futuro como docente”. Y afade:
“Finalmente, esta asignatura da a conocer las técnicas e instrumentos de
evaluacion, las cuales me parecen de una gran importancia” (G. 15, 7).

Otros valoraron bien las condiciones didacticas, que alcanzaron al
grupo clase y al clima social del aula:

“Las condiciones de clase fueron satisfactorias, el grupo es solidario y he
sentido una buena sinergia” (G. 10, 33).

Un estudiante europeo valora el valor aplicativo de la programacién
didactica, como sintesis de otros componentes didacticos:

“‘creo que he aprendido mucho para respaldar esto, como cémo aplicar
evaluaciones, metodologias y rubricas” (G. 11, 7).

Una estudiante con alguna dificultad comprensiva, valor6 como
fortaleza

la “Utilidad” y la “Aplicacién real” (G. 11, 48), “Ademas de la variedad de
posibilidades y conocimientos adquiridos para cada una de las partes [de la
programacion didactica]” (G. 11, 48).

Un estudiante con discapacidad visual se sinti6 bien apoyado:

“Las clases por norma general han sido interesantes y han aportado mucho a
mi formacién como docente, que antes de llegar al master era nula. Ademas,
me has enviado muchisimo material y te agradezco tu adaptacion a mis
necesidades por mi discapacidad [visual]” (G. 10, 7/18).
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Centro de interés N° 3: Propuestas concretas para la mejora del
proceso de ensefianza y aprendizaje de la programacion didactica:

En general, se propone mas tiempo para la elaboracion de la tarea:

“Modificar la fecha de entrega [...] atrasarla lo maximo posible” (G. 10, 1);

“a mi parecer, se le deberia dedicar mucho mas tiempo, el cual no hemos
tenido” (G. 10, 12);

“propondria que se dedicase mas tiempo a cada uno de los apartados de la
programacion didactica” (G. 10, 12).

“Hubiera sido interesante dedicar algunas sesiones a la elaboracion de la
misma [la programacion didactica] de manera practica” (G. 10, 7/18).

Otro estudiante propone lo mismo, reconociendo la limitacion del
tiempo:

“creo que podriamos haber dedicado algunas sesiones mas a la elaboracion
de la misma y asi tener las cosas un poco mas claras. Lo cierto es que
tampoco sé en qué otro tema recortaria para ganar esas horas” (G. 10,
7/18).

El estudiante G. 15, 33 propone dedicar mas tiempo a una parte de la
asignatura y de la programacion didactica: “Dedicar mas tiempo al apartado
evaluacioén”.

Para disponer de ese mayor tiempo, la estudiante G. 15, 7 propone, como
alternativa modificar la dedicacion a otra tarea de la asignatura: “Creo que
esta asignatura podria haberse aprovechado mas, si las exposiciones
de los trabajos monograficos se hubieran visto limitadas por un tiempo y
condensadas en un par de dias, en lugar de tenerlos repartidos, ya que
considero que rompia el ritmo de la clase”.

Hay un acuerdo en traer a la clase mas casos practicos de
programacion didactica:
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‘quizéds nos hubiera venido bien apoyarnos mas a menudo en casos
practicos” (G. 10, 33).

“Taller intensivo y practica (en clase” [...] “Ejercicios de evaluacién de
ejercicios practicos (sic)” (G. 10, 25).

Una estudiante parece proponer una alternativa sintética o global:
que la programacion didactica pueda estructurar la ensefianza de todo el
bloque:

“Toda la asignatura podria dedicarse integramente a la elaboracién de la
programacion y seguir un proceso mas vigilante con los grupos para poder
tener un feedback de lo que se esta generando” (G. 11, 1).

Otros proponen trabajar enfatizando parte por parte y con mas
ejemplos, ademas de los ya proporcionados:

“Sobre todo, el ir trabajando por partes (que lo hicimos) y traerlo a clase. Soy
consciente del tiempo limitado con que contamos” (G. 15, 25).

“Yo creo que seria muy util si en cada clase viéramos un ejemplo de la parte
vista. También creo que es una buena idea pedir que todos los alumnos
traigan ejemplos de la parte de la programacion que vieron en la ultima
clase” (G. 11, 7).

Lo mismo propone el estudiante G. 11, 12: “Quizés vendria bien contrastar
los pasos que se van dando con ejemplos en clase” y otra estudiante:
“Ademas, podria dividirse en secciones, de tal forma, que después de 1 0 2
de ellas hubiera una sesién para que el grupo trabajase en ello” (G. 11, 48).

Algunos estudiantes, ademas de proponer, son criticos con la
ensefianza, y sugieren alternativas:

“‘Demasiado temario para tan pocas horas lectivas” (G. 15, 12).

“En muchas ocasiones echo de menos mas concrecion y realismo en las
actividades y explicaciones” (G. 11, 33).
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- Ofro estudiante expresa: “Desde mi punto de vista, podria explicarse de
forma mucho mas exhaustiva la programacion, quiza, no desde un punto de
vita tan tedrico, sino mas practico. En mi caso, me he encontrado con mucha
teoria que me ha costado horrores integrar en la practica” [...] Y afade:
“Creo que por falta de tiempo la asignatura se ha tenido que enfocar de esta
manera” (G. 15, 1).

- Otfras criticas se refieren a la metodologia: “Clases mas dinamicas. Mas
actividades practicas para la realizacion de la programacioén didactica” (G.
15, 12).

Algunosestudiantes asocian propuesta, valoraciény/oagradecimiento
al docente:

- “Me gustaria agradecerte por ofrecer una asignatura tan interesante,
a pesar de ser la asignatura mas dificil. [...] Lo que mas me ha gustado
sobre la asignatura es el hecho de analizar y criticar todo. Opino que es la
unica manera de mejorar la educacién. En muchas otras asignaturas, los
profesores no nos piden pensar, ni criticar (G. 11, 7).

- “ijGracias! Por tu dedicacion y por trascender la ensefianza de la asignatura”
(G. 15, 25).

Conclusiones utiles

De los testimonios recogidos en los cuestionarios elegidos al azar
(15), la entrevista y los relatos de aprendizaje (Anexo 9) —que, como se dijo, no
aportan informacion adicional significativa-, se pueden sintetizar, como resultados
evaluativos destacados, en torno a los tres temas de interés, los siguientes:

a) Lamayoria de estudiantes comprende el valor profesional de esta tarea y su
relevancia en el marco del MESOB.

b) Para la mayoria de los estudiantes, la experiencia didactica ha sido
formativamente valiosa y dificil.

c) Ha faltado tiempo para desarrollar con mayor tranquilidad y en mejores
condiciones la tarea en particular y la asignatura en general.

d) Ha requerido un tiempo relativamente alto incluible, no obstante, en los
limites de los créditos ECTS correspondientes al bloque.



f)

j)

m)
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La tarea de la programacion didactica es vinculable al Practicum del Médulo
Genérico, en mayor medida de lo que esta.

El trabajo en equipo es un factor metodoldgico bien valorado, ademas
de coherente y conveniente para el desarrollo de multiples competencias
asociadas a esta tarea.

El orden en la ensefanza, las exposiciones docentes, incluidas las
presentaciones, y otros recursos didacticos accesibles de consulta y apoyo
parecen haber jugado un papel orientador.

El documento estructurante (Anexo 3) y de preguntas frecuentes (Anexo
4) han sido apoyos especiales para algunos alumnos con mas dificultades
comprensivas.

La ayuda docente a través de las tutorias presenciales y on line, correo
electrénico, etc. ha sido valorada positivamente, tanto emocional como
cognoscitivamente para no pocos grupos, y ha sido clave para la mejora de
la comunicacion educativa.

La programacién didactica tiene potencial para nuclear gran parte de los
contenidos organizativos (tomando como epicentro el tercer nivel de
concrecion curricular) y didacticos (ensefianza inclusiva, motivacion desde
la ensenanza, clima social del aula, didactica de la creatividad, metodologia
didactica, evaluacion didactica, etc.) del bloque “Didactica, curriculo y
Organizacion Escolar”, por lo que es susceptible de una atencion didactica
especial.

Las condiciones formales, espacios, etc. no son valoradas, ni positiva, ni
negativamente.

No se alude tampoco a incomodidad asociada a las medidas adoptadas por
la pandemia.

Para la mejora de la tarea para el proximo afo, se propone: dedicar mas
tiempo, a través de alguna medida drastica, a ejemplificar por apartados —en
vez de globalmente- y desde casos practicos o programaciones reales.

Al revisar el resto de los cuestionarios, se transcribieron otras
respuestas que resultaron utiles para completar la mirada de los estudiantes
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sobre los tres centros de interés didactico, para la mejora docente y para
ampliar la conciencia didactica del profesor. En general, abundan en las
mismas conclusiones, si bien ofrecen ampliaciones en algunos contenidos.
Se han incluido en el Anexo 7.

5. Evaluacion final del proyecto de cambio didactico, desde las
competencias planificadas

La autoevaluacion final del proyecto de cambio didactico por parte
del docente se realiza tomando como referencia para la reflexion empirica
las competencias previstas para el Titulo Propio de Experto o Experta en
Docencia Universitaria, convertidas en preguntas. Se equiparara el contenido
de las competencias generales a contenidos basicos de criterios de evaluacién
generales, y las competencias especificas a los criterios de evaluacion
especificos, ofreciendo, a continuacién, sendas reflexiones evaluativas con base
en la experiencia pedagogica del proyecto de cambio:

Autoevaluacion de competencias generales:

1. ¢Desarrolla un estilo de docencia propio y versatil de modo que se
adapte a las caracteristicas de cada grupo?

La ensefianza desarrollada, con independencia de las caracteristicas
de cada grupo, ha adaptado la propuesta a la especialidad e intereses de los
estudiantes, asi como a algun estudiante con caracteristicas diferenciales:
concretamente, una estudiante con dificultades comprensivas y un alumno con
discapacidad visual grave. A todos los estudiantes se les ha dado la opcién de
formar grupos estables de caracter homogéneo o heterogéneo, en cuanto a
especialidad curricular, género, edad, situacion laboral, expectativa profesional,
etapa de referencia en la que querian disefar la programacion didactica, etc. No
ha habido valoraciones de los estudiantes, ni positivas, ni negativas, con relacion
a este factor.

2. ¢Adapta su forma de impartir la docencia a las nuevas necesidades,
marcadas tanto por los estudiantes como por los cambios normativos
y del entorno, y a los recursos disponibles?

La ensefianza se ha desarrollado conforme a las nuevas necesidades
asociadas a la salud —por la enfermedad COVID-19- y siguiendo las
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prescripciones de la universidad y de la facultad. Asi mismo, se ha ajustado a
los recursos didacticos disponibles, proponiendo, si acaso, medios alternativos
para desarrollar algunas tutorias, porque algunos alumnos tuvieron dificultades,
durante los primeros dos meses de clase, para entrar en la plataforma Teams
de la universidad habilitada para la comunicacién a distancia del grupo. Algunos
alumnos han valorado expresamente la adaptacién de la ensefianza, que
incluyo, para todos los grupos, la realizacion de dos sesiones video grabadas,
para desarrollar la metodologia didactica de ensenanza invertida.

3. ¢Es capaz de afrontar nuevos retos tanto en la docencia como en la
gestion y en la investigacion?

El emprendimiento, desarrollo y evaluacion de este proyecto de
cambio docente ejemplifica que se tiene y desarrolla, en la medida de lo posible,
esa capacidad y voluntad de afrontar nuevos retos en la docencia, la gestién
de procesos y la investigacion derivados del mismo. Por lo que respecta a la
investigacion, este profesor lleva casi treinta afos trabajando en la frontera del
conocimiento didactico y pedagodgico, pero no tanto para afrontar nuevos retos
docentes o investigativos, sino para definirlos.

4. ¢Adquiere estrategias para estimular el esfuerzo y los resultados de los
estudiantes?

Se han puesto en marcha procedimientos concretos para orientar la
motivacion y estimular el esfuerzo y los resultados de los estudiantes. Entre
otros, destaco el trabajo metddico, gradual, la puesta en valor del sentido
funcional o profesional del objeto de aprendizaje formativo, la puesta en valor
de la insuficiencia esencial de todo aprendizaje en procesos educativos, el valor
profesional-competencial del trabajo en equipos, la retroalimentaciéon continua,
incluso de la mano de un experto externo, la evaluacion final formativa, el
reconocimiento sensible durante el proceso, en particular porque casi todos
realizaban esta actividad por primera vez, etc.

5. ¢Disefa entornos de aprendizaje dinamicos y participativos, que
favorezcan la asimilacion de contenidos y competencias?

La propuesta de cambio se desarrollé tras la definicién de un entorno
educativo -basado en la ensefianza, el aprendizaje y la formacion propiciadas
por la metodologia basada en proyectos- que aportaba mas sentido profesional
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a las programaciones didacticas. Se ha potenciado el trabajo en equipos,
aportandoles apoyo continuo desde tutorias presenciales, on line, via email, en
el aula (antes, durante o después de clases), etc.

Autoevaluacion de competencias especificas:

1. ¢Resuelve problemas que surjan en el aula?

El proyecto permitio resolver problemas didacticos de todo tipo, tanto en el
aula como fuera del aula. Es un hecho valorado por varios estudiantes. Para ello,
pese a las pocas sesiones disponibles y el caracter intensivo de la ensefianza-
aprendizaje, se dejaron algunos momentos para trabajar en equipo en clase y
favorecer procesos de evaluacién formativa in situ. Con todo, por falta de tiempo,
tanto los estudiantes como este profesor entiende que no fueron suficientes.
Por otro lado, la obligatoriedad de mantener cada grupo, al menos, una tutoria
obligatoria con el profesor sobre su proyecto de programacion didactica, tuvo
como consecuencia una mejora automatica del clima social de las aulas y de
la comunicacion educativa; asi mismo, increment6 y favorecid, indirectamente,
otros procesos didacticos relacionados, como la prevencién de problemas de
aprendizaje y la comision de errores, que en este curso fueron menos. También,
la mayor confianza profesor-grupos facilitd una mayor fluidez en la comunicacion
de dudas técnicas que en otros cursos pasados.

2. ¢Utiliza las nuevas tecnologias como herramienta docente?

Aunque se parte de la premisa de las TIC no son el centro de la educacién
(Herran y Fortunato, 2017), si se consideran un medio que puede facilitar la
motivacion por la ensefianza y el aprendizaje, y ser util para la comunicacion,
la sistematizacion de informacién y la evaluacién. Con estos fines, para esta
asignatura, se ha empleado la plataforma Moodle de la UAM como base
tecnoldgica. Varios alumnos han valorado positivamente los recursos facilitados
a través de la plataforma.

3. ¢Lleva a cabo una comunicacioén eficaz?

En la medida en que se han trabajado numerosos contenidos, se ha
evaluado permanentemente su comprension a través de la comunicacion y
aplicaciones didacticas, se han desarrollado actividades concretas de evaluacion
formativa (tanto de profesor a estudiantes como de estudiantes a profesor y de
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estudiantes a estudiantes), retroalimentaciones cognoscitivamente fértiles y
se han verificado trabajos de calidad, tanto durante el proceso como finales,
podriamos inferir que la comunicacion ha sido eficiente y eficaz. Ademas, se
ha intentado incorporar elementos e “indicadores de madurez organizacional”
(Herran, 2011c, 2011d), aplicadas al sistema clase, mas alla de la eficacia.

4. ¢Conoce la normativa que regula los derechos y deberes de los
docentes y de los estudiantes en términos de produccion intelectual y
proteccion de la propia imagen?

Se conoce y se aplica la normativa que regula los derechos y deberes de
los docentes y de los estudiantes en términos de produccion intelectual, proteccion
de datos y proteccion de la propia imagen, conforme a las directrices del Comité
de Etica de la UAM. Se informé a los estudiantes desde el principio que este
profesor iba a desarrollar, sobre la asignatura (bloque), un proyecto de cambio
didactico. A tal fin, se les pidi6 participar, de manera anonomizada, dentro de la
asignatura, con las entrevistas, los relatos personales del proceso de elaboracion
de la programacion didactica y los cuestionarios, independientemente de que
formen parte de la ensefianza ordinaria.

5. ¢Disena diferentes tareas e instrumentos que impliquen al alumno
activamente en su aprendizaje y faciliten su evaluaciéon?

Por un lado, en cuanto a tareas, se han realizado propuestas
metodoldgicas variadas para el desarrollo del proyecto de cambio docente:
busqueda de referencias pertinentes, consulta a fuentes normativas de ambito
educativo, elaboracién de indicadores de evaluacioén, dialogos en equipos de
trabajo, ideacion, seleccion y aplicacion de propuestas, sistematizacion vy
evaluacion continua de datos y procesos, elaboracion de productos (incluidas
cuestiones formales: escritura, maquetacion, referencias, etc.), exposiciones
de alumnos, apoyadas en tecnologia, hetero evaluacién entre alumnos, etc. En
cuanto a instrumentos, se han empleado guias didacticas, guias de indicadores
realizadas y consensuadas con los estudiantes, ejemplos de programaciones de
calidad relativa, ya realizadas (autorizados), cuestionario de evaluacion ad hoc,
entrevistas, relatos personales del proceso de elaboracion de la programacion
didactica, etc. Se les sugiri6 que lo adoptaran como referente para sus
ensefianzas futuras.
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