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Resumen

La finalidad de este trabajo es reflejar los
resultados obtenidos en la realizacion
de un Proyecto de Innovacién Educativa
que busca analizar y organizar el
disefio curricular de las competencias
transversales en el Grado de Pedagogia.
Para ello, se realiza un diagndstico de la
situacién, triangulando las respuestas y
los datos de distintos agentes educativos
implicados. En consecuencia, la muestra
estd compuesta por tres grupos de
participantes: 1) pedagogos profesionales
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Abstract

The purpose of this paper is to reflect on
the results of an educational innovation
project that aims to analyse and organise
the transversal competences found in the
curricula designed for the Pedagogy degree
programme. For this purpose, the situation
was assessed by triangulating data from
different educational stakeholders. The
sample, therefore, was composed of three
groups of participants: 1) professional
educators who work outside the
University of the Basque Country, 2) the
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guetrabajanfueradelapropiaUniversidad
del Pais Vasco, 2) profesorado del grado
de pedagogia y 3) alumnado de pedagogia
de la propia Facultad. Después de un
anadlisis en profundidad y un contraste
de la informacion, se concluye que hay
unas competencias transversales como el
trabajo en equipo, la comunicacién oral
y escrita, que estdn permanentemente
presentes en numerosas asignaturas
de grado. Sin embargo, hay otras
competencias transversales con una
escasa presencia o con una reducida
actividad, es el caso de la creatividad, de
la competencia digital, el liderazgo y el
aprendizaje auténomo o emprendizaje.
Estas diferencias en el trabajo y en el peso
de unas y otras competencias, suponen
un claro aviso y una llamada de atencién,
para advertir al profesorado universitario
de la necesidad de una redefinicion u
organizacion del disefio curricular, asi
como de la evaluacién y el trabajo de
las competencias transversales en las
asignaturas del grado de pedagogia.

Palabras clave: competencias
transversales, pedagogia, diseifo
curricular, estudios superiores, formacién
universitaria, innovacién educativa.

Introduccion

Pedagogy degree programme’s teaching
staff, and 3) students in the Pedagogy
degree programme. Following a thorough
contrastive analysis of the information,
we concluded that there are transversal
competences such as teamwork and
oral and written communication that are
invariably present in numerous modules.
However, there are other transversal
competences that are rarely present
or receive less attention, as is the case
with  creativity, digital competence,
leadership, and self-directed learning and
entrepreneurship. The differences in the
amount of attention paid and the weight
given to the various competences are a
clear call to action: educators must redefine
and organise the design of their curricula,
along with the assessment of and the work
done with transversal competences in the
different modules of the Pedagogy degree
programme.

Key words: transversal competence,
pedagogy, curriculum design, higher
education, university education,
educational innovation.

En las ultimas décadas las competencias se estan erigiendo en una parte importante
del curriculum, siendo un aspecto a tener en cuenta y a trabajar dentro de los diversos
niveles de ensefanza. Esta sensibilidad también ha llegado a las aulas universitarias,
asi como a los centros de practicas, quedando mas que avalada la presencia de las
competencias transversales en numerosos documentos oficiales y leyes educativas de
los paises de la Unidn Europea. Muestra de ello lo recogen el Informe Delors (1996),
INCUAL (2002), proyecto Tuning (2003), el proyecto DeSeCo (2005), la LOE (2006), o la
propia comisién europea (European Commission, 2012). Sin embargo, no existe tanta
literatura sobre cdmo y en qué medida se trabaja y se llevan a cabo estas competencias.
Tampoco se encuentra consenso en como definir, organizar y mejorar el trabajo de las
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competencias transversales (en lo sucesivo CT), quedando este aspecto en un segundo
plano, y generalmente, a voluntad y merced del profesorado. En este sentido, |a dificultad
para investigar e intentar mejorar en este dmbito es, cuando menos, complejo. Por un
lado, hay una necesidad por acotar su significado ante la diversidad de denominaciones
adoptadas en otros paises y lenguas (Rychen y Salganik, 2003; Carreras y Perrenoud,
2005; Van der Klink et al., 2007). Por otro lado, es igualmente necesario delimitar cudntas
y cuales son las CT y cédmo van a ser trabajadas (Gimeno Sacristan, 2008; Monereo,
2009; Cazares, 2011; Vila y Poblete, 2013; Villarddn, 2015; Poblete et al., 2016). A su
vez, deberia existir cierto equilibrio, graduacién y evaluacién de las mismas, en aras a
garantizar su adquisicién y valia.

En este sentido, cada vez son mas los proyectos y estudios que directa o
indirectamente inciden en la implementacion de las competencias clave y de las
competencias transversales (Acebrdn, 2008; Martin, 2010; Rulldan et al., 2010). Y, también,
programas, como EHUNDU? (UPV/EHU) que impulsan activamente el disefio, desarrollo
y evaluacién de las CT a través de la formacion dirigida a los/as coordinadores/as de
grado, curso y mddulo de los nuevos titulos.

En el caso concreto de la titulacion de Pedagogia de la UPV/EHU, las competencias
transversales estan recogidas en el curriculum del grado, y el trabajo en equipo, la
competencia para comunicarse oralmente, la comunicacion escrita, el comportamiento
ético y el trabajo proactivo, etc., quedan recogidas en la “Memoria de la titulacion”
aprobada en el afio 2010 (http://bit.ly/2mORVxt). Dichas competencias estan
configuradas como habilidades concretas que el alumnado debera alcanzar a lo largo de
sus estudios de grado.

A partir del primer aio de implantacion del grado, se han ido tomado una serie de
decisiones a nivel de titulacion (Guia para el alumnado de desarrollo de las CT, 2010-2011,
Propuesta de gradacidon de la competencia de trabajo en equipo, etc.) que han supuesto
avances importantes en el tema, y evidencian una necesidad sentida y una intencién
de abordar el problema desde una perspectiva sistematica. Aun asi, ciertas carencias y
necesidades de mejora se pusieron ya en evidencia en un estudio preliminar realizado
por profesorado de la Facultad a lo largo del curso de formacion de coordinadores/as.
En dicho estudio se subrayaba la necesidad de “una mayor presencia y mejor definicion
de las competencias transversales a lo largo del titulo. En esa linea se sefialaba que seria
interesante redefinirlas y explicitarlas mejor y ubicarlas en un gradiente de desarrollo a
lo largo de todo el titulo”.

El proyecto de innovacién? y la investigacién realizada pretender cubrir esta
necesidad y ofrece la posibilidad de avanzar con rigor en el desarrollo de las CT, desde
una visién de conjunto que da el propio perfil de la titulacidn, y desde una perspectiva
real y sostenible que incremente el sentido y la coherencia del propio proceso formativo
y la consistencia del perfil profesional a desarrollar.

1 Programa para el apoyo al desarrollo curricular de los grados de las nuevas titulaciones de la UPV/EHU. SAE.
2 Proyecto de Innovacion Educativa (6562) 2012-2014 UPV/EHU. Disefio de las competencias transversales: una
propuesta innovadora en el desarrollo curricular del grado de pedagogia.


http://bit.ly/2mORVxt

Objetivos del proyecto y de la investigacion

Este trabajo tiene por objetivo estudiar el estado de la cuestién en relacién al desarrollo
de las CT en los estudios superiores, y sentar las bases para un avance sistematico y
organizado de las mismas. Parte, por tanto, de un diagndstico de la practica docente y
discente, a través de las percepciones que sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje
tiene el profesorado, el alumnado, asi como pedagogos/as profesionales en activo,

En concreto, los objetivos propuestos son:
e La redefinicion de las competencias transversales enunciadas en la titulacién.

e La Realizacion de un diagndstico de la practica docente del profesorado, asi
como de la prdactica discente del alumnado, en materia de desarrollo de las
competencias transversales definidas.

e El Disefio y graduacion de las competencias transversales en la titulacion.

Método

El planteamiento metodolégico que se utiliza en el disefio y desarrollo de esta
investigacion se basa principalmente en un enfoque de estudio de caso, como estrategia
de investigacidn que permite explorar en profundidad el fendmeno estudiado en sus
escenarios naturales (Stake, 1998; Vazquez Recio y Angulo Rasco, 2003), y comprender
en detalle la realidad educativa y pedagdgica (Yin, 2003)

Asi, y teniendo en cuenta los objetivos del proyecto, se toma como caso
de referencia el propio Grado de Pedagogia, y el estudio se desarrolla a partir de las
siguientes preguntas de investigacion:

e (Como se conceptualizan las CT en el Grado? ¢Se entiende su significado? ¢Qué
importancia se les concede?

e (iComo se desarrollan las CT en la titulacidon? ¢Se trabajan todas de la misma
manera? ¢Alguna mds o menos? éSe percibe alguna progresién en la forma de
trabajarlas?

e iCOmo se evaltan las CT en la titulacion? ¢ Existen sistematicas establecidas?

Sujetos muestra y participantes de la investigacion

Para la recogida de datos se utiliza una muestra de 103 participantes divididos en tres
grupos bien diferenciados:

a. Todo el profesorado que imparte docencia en el Grado (40 participantes), de los/
as cuales 14 personas son seleccionados para las entrevistas en profundidad.
Esta seleccidn se realiza en base a la obtencidn de una mayor puntuacién sobre el
trabajo de las CT en sus asignaturas. Este criterio de seleccién, ayudaria a conocer
como son desarrollan las competencias transversales por aquellos/as que dicen
trabajarlas en mayor medida.



b. Todo el alumnado del grado de pedagogia perteneciente al Ultimo curso de la
titulacion. En total 55 participantes.

c. Pedagogos/as profesionales en activo (8 participantes) que trabajan en otros
ambitos fuera de laUPV/EHU. El criterio para esta seleccidn es de conveniencia y
cercania puesto que se pretende abarcar los diferentes ambitos de trabajo del/a
pedagogo/a no queriendo condicionar o limitar esta diversidad.

Fases del proyecto e instrumentos de recogida y analisis de datos

Las tareas previstas en el proyecto se llevan a cabo en tres fases, las cuales se han ido
revisando y ajustando en base a las posibilidades de los agentes participantes.

Fase I: Redefinicidén de las CT de la Titulacidon a partir de la revision bibliografica.
El proceso es el siguiente:

e Seredefinen las CT enunciadas en la Memoria de la Titulaciéon con una revision
de la literatura cientifica general,. Se delimita y define un conjunto competencial
para la titulacidon, que recoge las siguientes CT: trabajo en equipo, comunicacion
oral, comunicacion escrita, creatividad e innovacion, y aprender a aprender.

e Se crea, la siguiente estructura categorial basica que sirve para el analisis de la
informacion recogida en las entrevistas al profesorado y a los/as profesionales,
y en los grupos de discusidn realizados con el alumnado: definicidén y contenido
de las competencias; nivel de dominio; momentos para el desarrollo de las
competencias; modo de desarrollo de las competencias; evaluacién; informacién
del alumnado sobre las competencias; importancia que se les da; competencias
gue se echan en falta en el proceso de formacion; disefio de las competencias;
conocimiento previo del alumnado en relacién a las CT, y mejoras propuestas.
Estas categorias se discuten y ajustan a lo largo del proceso

Fase Il. Diagndstico de la practica docente y discente en relacién al desarrollo de
las CT redefinidas, para lo cual:

e Se analizan las tablas de registro elaboradas anteriormente por los equipos
docentes de los médulos implantados durante el periodo 2010-2013, donde se
preguntaba en qué medida se trabajaban las CT y si se utilizaban técnicas de
evaluacion especificas.

e Se seleccionan aquellos/as profesores/as que manifiestan haber trabajado
intensamente alguna de las competencias transversales en sus clases.

e Se realizan entrevistas semi-estructuradas (Bisquerra, 2012) al profesorado
seleccionado, para conocer la percepcién que tienen sobre el trabajo que
se estd realizando con las CT (importancia de las mismas, concepcién de la
transversalidad, dificultades para su desarrollo, etc.).

e Se completa el diagndstico docente inicial con la percepcion del alumnado y
la de los/as profesionales de la pedagogia a través de Grupos de discusion (4),
con el alumnado de cuarto curso, y Entrevistas en profundidad a pedagogos/as



profesionales en activo (8). Esta recogida es de utilidad para detectar aspectos
de mejora del presente y del pasado asi como de las expectativas de cara al futuro
respecto al mundo laboral del/a pedagogo/a (Gémez et al., 2007).

El analisis de los datos cualitativos consiste en: a) el establecimiento de unas
dimensiones como guia para las entrevistas y los grupos de discusidn; b) la transcripcién
de las entrevistas realizadas c) la construccién del sistema categorial, en base a los
distintos participantes y temas de interés, para su posterior andlisis e interpretacién de
los datos.

Fase lll: Divulgacidn y contraste. Se procede a una ultima fase de contraste y
divulgacion, donde, se presentan las conclusiones recogidas en los informes del
profesorado, alumnado y profesionales. Estas conclusiones se contrastan en reuniones
directas con los equipos docentes de los mddulos de la titulacién.

Resultados

Este diagndstico se fundamenta principalmente en las percepciones del profesorado
y del alumnado sobre su propio proceso de enseflanza-aprendizaje. La visién general
viene enriquecida por la aportacién que hacen los profesionales del area, tanto desde
su perspectiva de alumnos/as como de profesionales en activo. El diagndstico da a
conocer no sélo si se han trabajado estas competencias y cdmo, hasta la actualidad, sino
como se deberian trabajar y por qué, segun los diferentes agentes implicados. También
posibilita identificar necesidades no previstas, subrayadas por los agentes-informantes.
Es en definitiva, un primer paso de cara a articular una propuesta curricular al respecto.
Los resultados que aqui se presentan, han sido recogidos en tres grandes categorias
definidas a partir de las preguntas de investigacién:

Conceptualizacion, (formas de entender cada competencia, los problemas
relacionados con su enunciado, definicidon importancia que se le concede a las mismas,
etc.); Desarrollo y gradacion, (manera en la que se han trabajado dichas competencias,
el grado en el que se han trabajado, y los niveles de logros alcanzados); y Evaluacion,
(percepciones que hacen referencia a las formas de seguimiento y evaluacién realizadas
y/o sugeridas). En cada apartado se recogen las opiniones del alumnado, profesorado y
profesionales.

Conceptualizacion

En relacion al alumnado, se aprecia que sabe identificar las CT aunque no es capaz de
definir cada una de ellas. Explican y reconocen que se les ha hablado de las CT, siendo
la Actividad interdisciplinar de Mdédulo (AIM3) el espacio mas mencionado para llevar a
cabo este trabajo. Reconocen que en el inicio de curso se les da una informacidn basica,
pero la percepcion es que se abordan de un modo general y no tanto especificamente.
No son conscientes de que las van a trabajar y reconocen que se centran mas en las
competencias generales que en las transversales al percibir “como que estdn metidas
dentro de cada trabajo”. Por esta razéon, demandan una mayor definicién y concrecién

3 La titulacién tiene una estructura modular. En total existen 7 mddulos. Cada uno engloba 5 asignaturas que
confluyen en un trabajo comun en grupo que se llama AIM (Actividad Interdisciplinar de Mddulo), que requiere
articular saberes tedricos y procedimentales orientados a impulsar el aprendizaje integrado del alumnado.



de las competencias al inicio del grado. A medida que avanzan en los cursos, tienen una
mayor sensacién del conocimiento de las competencias y de las funciones del pedagogo,
“Yo creo que he sido mds consciente a medida que trabajaba, mds que el hecho de que
me hayan advertido de ella”(M). Es en el practicum, donde perciben la primera sintesis
en torno a las competencias que han trabajado hasta ese momento.

En opinidn del profesorado, no existen grandes discrepancias por las CT que
se consideran adecuadas, si bien se sefiala que se podria afladir una mas, que no se
presenta en el estudio: la competencia en innovacion digital. Tampoco existen grandes
discrepancias sobre las definiciones de las competencias. En general se entienden estas
definiciones, si bien algunas se consideran demasiado complicadas.

“Las definiciones de las CT tienen excesiva complejidad, exceso de palabras y éstas
deberian ser mas claras. Es decir deberian ser mas simples. Ya son complicadas para el
profesorado y por tanto para el alumnado aun mas” (P.)

El profesorado desconoce si el alumnado las comprende bien. El problema surge
a la hora de interpretar las definiciones y sus niveles de exigencia y elaboracidn.

“Se esta utilizando la competencia de una forma muy poco estricta. A todo objetivo de
aprendizaje le hemos cambiado el nombre y le Ilamamos competencia. Yo creo que en
la Facultad, los alumnos y alumnas pueden elaborar competencias cuando se sitlan en
contextos de aprendizaje como pueden ser las practicas” (G.).

Atendiendo a la opinion recabada de los/as pedagogos/as profesionales en
activo, todas las personas entrevistadas recalcan la importancia que tienen las CT en
general y para el/la pedagogo/a en particular. De alguna manera, las perciben como el
punto de conexidn entre la formacion académica-universitaria y la realidad.

“Si queremos formar profesionales (los pedagogos incluidos), la formacién debe tener
conexion con la realidad. Si realizamos un plan de estudios sin conexién con la realidad
la desconexién con el mundo laboral serd grande. Es decir, si cualquiera sale de la
facultad de Pedagogia sin empaparse de las bases, sin saber realizar un informe, sin
conocimientos de ofimatica... saldra con una formacion pobre.” (A.M.)

Todas las personas entrevistadas coinciden en sefialar que en su periodo de
formaciéon no recibieron informacidn especifica sobre estas competencias ni sobre su
desarrollo. Es interesante recoger lo que apunta a este respecto un entrevistado, en la
medida en que nos muestra también cierta falta de interés y desconocimiento por parte
del alumnado.

“No se nos dijo claramente la razén por la cual estdbamos haciendo unas cosas. Con
el tiempo nos hemos acostumbrado a realizar presentaciones en publico y a realizar
trabajos en grupo. Pudieron habernos dicho claramente pero seguramente nos
centrabamos en el objetivo de aprobar y no tuvimos en cuenta algunas explicaciones o
no las entendimos.” (A.T.)

Se sefala también, en algunos casos (y el alumnado coincide en cierta medida
con esta idea), la necesidad de que algunas competencias (comunicacion oral, trabajo



en equipo, aprender a aprender, principalmente) se trabajen desde niveles anteriores a
la universidad:

“Pero incluso se deberian trabajar mas a niveles inferiores, no en una titulacién
universitaria. Yo la primera vez que expuse un trabajo oral fue en la universidad. Y llegas
alli que te tiembla todo.” (F.R.)

Por parte del estamento de profesionales, se le concede mucha importancia a
todas las competencias sobre las que se les ha preguntado en la entrevista. En algun
caso se consideran mas importantes aun que la propia formacion tedrica “Tenemos que
formar Pedagogos buenos y para ello, es importante la teoria pero las CT incluso mds,
todo ello debe ser trabajado”. (A.T.)

Si bien el orden de prioridad en el que situan a cada transversal varia entre las
personas entrevistadas, se contempla cierto nivel de confluencia al sefialar el grado
de importancia de las competencias relacionadas con la comunicacion (oral y escrita).
Existe cierta unanimidad a la hora de marcar las competencias y las habilidades que
todo/a pedagogo/a tendria que portar en su bagaje. Principalmente se hace referencia
a aquellas relacionadas con la comunicacion y las habilidades sociales tales como saber
escuchar, saber comunicar, autoconocimiento, comunicacion no verbal, saber analizar
las necesidades de los otros, empatia, saber compartir, y saber resolver conflictos.
Aunque en menor medida se subrayan también las competencias relacionadas con la
investigacion, la creatividad y el emprendizaje, asi como habilidades asociadas a las
mismas, tales como la observacién, la tolerancia a la frustracion, y la comunicacién
digital.

La importancia que conceden a dichas competencias se deriva sobre todo de
la necesidad surgida en su puesto de trabajo donde han tenido que desplegar estas
habilidades.. La percepcién mas comun es que no se pide esta capacitacién en las
convocatorias de trabajo, ni en las oposiciones, ni en las escuelas:

“Las CT se usan para realizar bien tu trabajo, pero en las bolsas de trabajo lo que piden
como requisito es terminar la carrera y no piden mads. No les importa cémo te las apanas
para comunicarte o como trabajas en equipo. A ellos lo que les importa son los titulos,
cuanto mas titulos mas oportunidades para conseguir un puesto de trabajo.” (AT.)

Ala hora de la contratacion se da por supuesto que el aspirante domina esta serie
de competencias. Todos coinciden en que se deberian de pedir, aunque ven problematica
la forma de evaluacién de las mismas.

Desarrollo y gradacion

En lo que respecta al alumnado, en general, la percepcidn que se tiene es que se han
trabajado y que, a lo largo del grado, han ido mejorando en el desarrollo de las CT.

Le dan importancia a todas, plantedndolas como imprescindibles para su futura
insercion laboral y plasmando el sentido que les reconocen. Con todo, hay también
un enfoque que identifica el valor de las transversales, no solo en relacién al perfil
profesional,, sino desde una perspectiva formativa global dado que “también valen en



tu vida en general (...) las competencias de la carrera te sirven también para la vida, no
solo para el trabajo”.(A.A.)

Aunque la mayoria admite que las mas trabajadas son el trabajo en equipo,
la comunicacidn oral y la comunicacion escrita, no son muy conscientes de haberlas
trabajado, quiza por no haber recibido una formacidn especifica. El paso del tiempo vy la
reflexién posterior posibilitan la toma de conciencia.

«...igual con el tiempo nos damos cuenta de las competencias adquiridas, pero
seguramente serd después de realizar una reflexion sobre lo realizado. Ahora mismo
no somos conscientes de ello o0 no nos damos cuenta de la adquisicion de las CT”. (J.M.)

El alumnado, tomando como referencia el primer curso, reconoce la evolucion
individual y grupal en el desarrollo de las CT, asi como en las demandas del profesorado.

En el caso del trabajo en equipo, por ejemplo se reconocen mejoras en la
organizacion de las tareas, que con todo, frecuentemente se convierten en la suma de
partes elaboradas separadamente.

El desarrollo de la competencia oral se vincula sobre todo con las presentaciones
en el aula, aunque se sefiala la necesidad de profundizar la competencia en otras esferas
comunicativas.

“la hemos trabajado a la hora de presentar pero luego también hay una parte de
nuestro trabajo que vamos a trabajar de cara a personas (...) eso creo que no lo hemos
trabajado; adaptar tu lenguaje a la persona o situacién en la que estds”. “Cémo decir,
como transmitir”. Lo mismo resolucion de conflictos respecto a la profesion”. (G.)

La experiencia individual es el referente prioritario a la hora de hablar del
desarrollo de las competencias, “yo personalmente he mejorado mucho presentando
y me acuerdo de primero de pedagogia, de ponerme nerviosa” (L.) No han trabajado
practicamente nada esta competencia ni en bachiller ni en secundaria. Suponen que
ahora se trabaja mds en los institutos pero tienen la impresidn de que en primero tenian
muchas barreras a la hora de exponer frente a los demas

Respecto a la competencia escrita, el alumnado reconoce que se escribe mucho
pero que en ocasiones el seguimiento queda reducido al plano mds formal, formato,
normas bibliograficas APA.... Hay voces que reclaman del profesorado mads exigencia en
torno a la escritura. Se echa de menos la retroalimentacién mas alld de los aspectos
formales, en la parte relativa a la redaccién.

“En mi caso tengo que decir que he escrito mucho, pero que no hemos recibido por
parte del profesorado la opinién sobre cémo escribimos. Igual uno tienen la sensacién
de que escribe y luego va a trabajar y le dicen que no es valido”. (R.).

Tanto en relacion a la comunicacion oral como escrita, entienden que se deja la
progresidn en sus manos sin que haya retroalimentacién para la mejora.



El proceso de mejora se identifica en algunos casos, y no solo en relacidn a estas
competencias, con el “autodidactismo”. El alumnado no ha percibido la intencién que
puede haber detras de diferentes propuestas de aprendizaje al no haberse explicitado.

“El trabajo en equipo era un poco desastre al principio pero luego nos fuimos
adaptando. En la comunicacion oral también vamos mejorando a medida que se hacen
las presentaciones.” (J.M.)

Algunos/as alumnos/as remarcan que hay habilidades que se han trabajado
mucho a nivel tedrico, si bien echan de menos trabajarlas ademads desde una perspectiva
basada en experiencias (experiencias ligadas a la comunicaciéon y al desarrollo de
habilidades sociales , empatia...).

Aungue no hay un acuerdo claro entre las opiniones dadas, parece que las
competencias que menos se trabajan en el grado han sido la creatividad y el aprender
a aprender, como queda reflejado en diferentes voces: “a mi la creatividad se me ha
quedado super limitada” (B.), “me parece que se ha quedado corta en la carrera (D.)”,
“yo no lo he visto en la prdctica (S)”.

El alumnado reconoce que se ha hablado de la transversal pero afirma que no ha
habido espacios para desarrollarla. No hay una comprension univoca de la trastienda de
la creatividad. Parte del alumnado contrapone a la creatividad el control que ha sentido
sobre sus trabajos.

“Te pones a pensar y te dicen: "esto no me gusta que lo pongas asi” "Es que esto lo vamos
a hacer de esta forma’ (...) éQué trabajo estoy haciendo? (...) Cuando lo estas haciendo
estas pensando ¢Esto le va a gustar al tutor?”. (l.).

Con la innovacion ocurre lo mismo. En este caso la definicion de la competencia
gueda muy difuminada. Perciben que muchos trabajos son excesivamente dirigidos y no
ayudan a al desarrollo de esta competencia.

Tampoco en el caso de la competencia de aprender a aprender, perciben que
sea haya trabajado mucho, al no haber actividades donde poner en practica dicha
competencia.

El alumnado opina que las CT hay que trabajarlas durante todo el grado, sin
limitarse a un curso, médulo o asignatura determinada. Reconocen que es en el AIM
donde se trabajan con mas intensidad diferentes competencias dentro de la misma
tarea.

Inciden en que las competencias habria que trabajarlas de manera “exponencial,
de menos a mds”. Empezar desde el primer momento a aprender a trabajar en grupo (...)
hacer un grupo que luego se desarrolle en el tiempo y que trabaje bien. (S)

En opinién del profesorado, la percepcion varia segun el curso y modulo en el
gue interviene. El profesorado de primer curso opina que no parece que el alumnado
presente un nivel de destreza alto en las CT.



“El alumnado viene con poca capacidad a la organizarse ellos mismos. También en
la competencia oral a la hora de defender sus ideas con argumentos o al generar un
discurso. La forma de escribir también delata ciertas lagunas, que se ve reforzada por la
falta de lectura. iNo leen!” (P.)

La competencia oral y escrita se considera baja, el manejo de las tecnologias de la
informacién es alta, con un gran dominio de imagenes pero, a su vez, esconde una
ausencia de discurso propio y elaborado. Se percibe una juventud que lee y escribe muy
poco, con faltas de ortografias considerables.

“No saben escribir bien. Esto parece una constante. El nivel de ortografia, coherencia o
escritura cientifica es muy baja. Esta funcion de corregir faltas... no creo que es funcién
de los docentes universitarios.” (I.)

El profesorado coincide con la percepcion del alumnado sobre las competencias
mas y menos trabajadas. La competencia de comunicacion oral, escrita y trabajo en
grupo son las que mads se trabajan, en parte, porque son las que se consideran mas
importantes. Las menos trabajadas no lo son por no considerarlas importantes, sino
porque se consideran ya trabajadas (aprender a aprender), o no se tiene la destreza
de trabajarlas adecuadamente (creatividad), o, teniendo destreza, el volumen alto de
alumnado no permite hacerlo debidamente. Se observa que la percepcion sobre el
dominio que deberia tener el alumnado sobre las competencias es diferente segun al
curso al que pertenezca el/la docente. En general, con algunas competencias se es mas
exigente en cursos altos (comunicacion escrita...) y menos en bajos (creatividad).

“Con una o dos actividades que los docentes de los distintos modulos trabajasen por
cada una de las CT, seria suficiente para asegurar una minima estructura o espina dorsal
de las competencias.” (H.)

Aquellos/as que imparten asignaturas en cursos superiores reconocen el
desarrollo relativo a algunas competencias: mayor dominio de la competencia oral, del
trabajo en equipo, de la creatividad, aunque la competencia escrita no varia mucho.
Una herramienta muy util para el avance seria el AIM vy, el trabajo grupal propio de cada
asignatura, cuando se da el caso. En general, el profesorado considera que hay avances
significativos.

Por parte de los/as pedagogos/as profesionales tendriamos que diferenciar
entre la formacion inicial y la realizada a lo largo de su desarrollo profesional. En relaciéon
a la formacién obtenida sobre las CT durante la carrera, todos coinciden en que ha
sido una formacién puntual, solo en algunas asignaturas y en algunos momentos de la
misma, de forma bastante informal, y principalmente en relacién a la comunicacién oral,
la escrita y el trabajo en equipo, No hay ninguna referencia a un desarrollo sistematico ni
explicito de alguna competencia. Un ejemplo es el de trabajo en equipo, como nos dice
una entrevistada:

“Se hacian trabajos en grupo pero hacias el trabajo con los que tenias al lado. Te repartias
la tareay la entregabas, sin un seguimiento. El objetivo era entregar un trabajo y ya esta.
Cada uno hacia su parte y ya esta. No se evaluaba el trabajo en equipo.” (F.R.)



Ademads de éstas, alguna persona entrevistada apunta como muy trabajadas
también las siguientes CT: la tolerancia a la frustracion, sobre todo el contexto de las
practicas, reflexion en torno a la profesion, saber exponer una reflexion, saber analizar
necesidades.

Entre las trabajadas en menor medida se mencionan: aprender a aprender
y las competencias relacionadas con la creatividad y la innovacidn. Se han trabajado
poco, también, las TIC-s, y el emprendizaje. Son competencias que en su dia no tenian
relevancia, pero que hoy en dia se echan en falta en el entorno laboral “He oido la
palabra innovacidn hace poco, cuando yo estudiaba no” (F.R.). En relacidn al desarrollo
de la competencia creativa, merece la pena recoger la expresidén de otro entrevistado,
gue deja bien clara la situacion, “La creatividad o la competencia innovadora es ciencia
ficcion.” (A.M.)

En lineas generales coinciden en que no existia ningun tipo de gradacion. El
desarrollo de algunas de estas competencias se hacia de forma aislada, dentro de alguna
asignatura, y en algunos momentos, pero sin seguir ninguna légica organizada desde
la perspectiva de titulo. De la misma manera, se subraya la falta de la concepcion de
transversalidad en su formacién académica.

“No habia una gradacion organizada, eran algunas asignaturas puntuales donde se
trabajaban algunas competencias pero sin existir una evolucion en las mismas” (PT)

La percepcion de que el abordaje de las competencias se ha realizado desde
perspectiva muy técnica, “sin vivirlo, sin sentirlo”, viene a completar el dibujo trazado
por las personas entrevistadas. Hay una sensacion generalizada de que no se le ha dado
mucha importancia al desarrollo personal.

La formaciéon que han recibido los profesionales ha sido en la mayoria de los casos
autodidacta, desdelaaccion, lainteraccion con otros, tanto dentro de la universidad como
fuera en el contexto laboral. Es una opcidon que ven factible también para la Facultad,
bien a través de cursos de posgrado, o a través de encuentros, cursos o seminarios que
se puedan organizar puntualmente.

Evaluacion

El alumnado afirma que las CT tienen que evaluarse. Observa que cada profesor/a o
cada trabajo de maddulo, tiene establecidos sus propios criterios. Reconocen que se
han utilizado diferentes actividades para la evaluacién a lo largo del grado, siendo éstas
facilitadoras de la evaluacidn de las competencias, “La evaluacidn en estos tres afios ha
sido completa, no han sido solo unos exdmenes tedricos, apruebas o no apruebas (...)
hemos hecho trabajos, prdcticas, trabajos reales (...) yo creo que ahi se estdn evaluando
CT” (M.). “Un aprendizaje que te marca, te vas acordar toda la vida de eso”(A.). Cabria la
coevaluacion grupal y la autoevaluacién en la evaluacion de las competencias.

El profesorado sefiala que no se recurre a ningln sistema de evaluacion para
realizar un diagndstico sobre las CT, ni al inicio del grado, ni al inicio de cada mddulo
o curso. El diagndstico de cada profesor/a esta orientado al grupo en general, no
estd individualizado (ausencia de feedback de cara al alumnado), y son percepciones
recogidas de forma no sistematica. Faltan, salvo excepciones, diagndsticos, metodologias



de trabajo, y niveles de logro acordados de forma colectiva. Se detecta que, aunque la
mayoria del profesorado utiliza un gran abanico de recursos didacticos, se echa en falta
evaluar de forma exhaustiva el nivel de entrada de cada alumno/a en su dominio de las
competencias.

Estas ausencias estan muy vinculadas al tamafio de cada grupo (en general, los de
euskera son mas numerosos); cuanto mayor es el grupo, mayor dificultad para trabajar
las CT. Se propone mayor coordinacidn entre el profesorado a la hora de trabajarlas ,
e incluso se propone utilizar 2-3 tipos de tareas aplicables a todas las asignaturas que
garanticen el desarrollo de las competencias en todas ellas.

Los profesionales coinciden en que la evaluacidon de las CT que se ha hecho
durante la carrera de los entrevistados ha sido escasa. En lineas generales se echan
en falta formas mds completas de evaluacién, y mayor concrecién a la hora de evaluar
competencias que si se han practicado en clase. También se subraya la dificultad que
entraia evaluar este tipo de competencias. Como dice una de las entrevistadas:

“Es complicado. ¢Quién me dice a mi que yo no soy empatica? En pedagogia me dijeron
muchas veces que tenia que ser empatica. Si tu defines bien lo que consideras por
persona empatica, luego fijarte bien en los comportamiento y ver si se amoldan. Definir
bien la habilidad en el puesto de trabajo.” (For)

No hay unanimidad en cuanto al reflejo que dicha evaluacién tendria que tener
en el expediente académico. Unas personas opinan que no es necesario un certificado
especifico para dichas competencias, ya que, si se hacen bien las cosas, el logro del
graduado deberia suponer la capacitacién del alumnado tanto a nivel tedrico como
competencial. Otras, por el contrario, consideran conveniente algun tipo de certificado
u/o explicitacion del nivel de logro competencial alcanzado, por diversas razones: por
ver necesario ajustar también la nota a este nivel segun el logro del alumnado, o bien
porgue consideran que es importante que el alumnado tome conciencia de su propia
capacitacion, tal y como se aprecia en estas palabras:

“A lo mejor se puede poner en algun sitio que se han trabajado estas competencias
pero quizds sobre todo darle al alumno las cosas que has trabajado, porque a lo mejor
no somos conscientes de lo que has trabajado. Ayudar a tomar conciencia de lo que
sabes hacer. A veces tu crees que sabes pero necesitas que alguien te diga que si que
sabes. Importante que te refuercen lo que sabes. Es mas facil argumentar con ese tipo
de informacién.” (For).

Conclusiones

A continuacion, se recogen las principales conclusiones, necesidades y sugerencias
relacionadas con las CT atendiendo al Grado de Pedagogia de la UPV/EHU. Todas ellas
han sido producto del contraste y triangulacién de los resultados del analisis de los datos
recogidos desde los tres colectivos educativos implicados y consultados.

En primera instancia, se aprecia la necesidad de acotar y clarificar las distintas
definiciones de las competencias basicas y de las CT. A su vez, desde el principio del grado
y queriendo buscar una mejor comprension, se debieran explicar todas las competencias



a desarrollar durante el grado al alumnado, mencionando la importancia que tienen
para su desarrollo personal y profesional. De esta manera, el alumnado puede reconocer
la importancia del trabajo a realizar con las competencias. Una vez presentadas éstas, y
después de haberlas trabajado sistematicamente, se considera imprescindible alcanzar
un nivel de logro minimo preestablecido para poder aprobar la asignatura o los trabajos
de modulo (AIM).

Se constata la conveniencia de corroborar la comprension del significado de cada una
de las competencias por parte del alumnado vy, en su defecto, revisarlas. Para ello, se
ve necesario definir el grado de exigencia en cada competencia con unos criterios de
evaluacion y un sistema de desarrollo de cada una de ellas. Una manera de organizary
definir el sistema de evaluacidn de cada competencia seria integrarlas en las asignaturas
modificando su intensidad y exigencia en funcidn del curso y de la propia asignatura.
Una buena articulacién y complementariedad del trabajo seria suficiente para conseguir
los logros del grado.

Se ve la necesidad de definir el sistema de retroalimentacion o “feedback” del desarrollo
de cada competencia al alumnado. En ese caso, habria que definir qué competencias
deberian ser mas trabajadas en la ensefianza universitaria y acordar algunas actividades o
tareas validas para cualquier asignatura que garanticen el desarrollo de las competencias
en todos los cursos.

Se ve conveniente utilizar algln sistema de evaluacién exhaustivo, si es posible, para
realizar un diagndstico inicial de los ingresados en su dominio de las competencias,
siendo conscientes de las limitaciones que presentan. Habria que evaluar la evolucién
de dicho dominio en cursos posteriores y, sobre todo, al final del grado. Por tanto, se ve
conveniente acordar unos niveles de logro, bien por mdédulo, por curso, y/o grado.

Revisar la presencia de las CT en las asignaturas y/o en las actividades
interdisciplinares de mdédulo (AIMs) de forma que haya una coherencia, gradacion y
complementariedad en la exigencia, evitando solapamientos o competencias sin opcidn
a ser desarrolladas. También se deberia asociar mds aun, si cabe, las competencias que
se trabajan en el practicum. Este se considera un espacio iddneo para trabajary evaluar la
mayoria de las CT. Ademas se aflade un componente externo a la universidad donde una
evaluacion externa por parte del “instructor” o tutor de prdacticas, ayudaria a completar
la valoracidn final o global de cada estudiante, en relacion al logro de las CT.

Algunos elementos facilitadores para el trabajo y evaluacidn de las competencias
serian eltrabajo por proyectos, trabajo en equipoyla evaluacion continua. Esta evaluaciéon
continua necesitaria una serie de instrumentos de evaluacién con claros objetivos a
alcanzar y criterios e indicadores concretos, para facilitar una valoracidén objetiva, a la
vez que sencilla. A modo de ejemplo el uso de “checklist”, ribricas o dosieres pueden
ser de ayuda en esta tarea, a veces olvidadiza.

Se propone trabajar las competencias contando con la opinién del alumnado,
desde sus vivencias, y desde una visidon personal. La clave estaria en provocar la reflexiéon
en el alumnado para que se auto-orienten, trabajen el autoconocimiento e intenten
mejorar sus aspectos mas débiles y personales.



Este aspecto no quita para que el profesorado tenga que mejorar la coordinacion,
puesto que se observa cierta ausencia de conexion entre las diversas asignaturas y la
gran diferencia de trabajo entre unas competencias y otras.
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