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RESUMO

O artigo baseado no diario digital de aprendizagem como ferramenta para uma melhor gestéo
dos tempos pedagdgicos proposto pelo Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos
(ECTS), tanto para aprendizagem presencial como ndo presencial dos alunos. Avalia
percepcbes e implicacdes dos alunos do projeto de inovacdo "Capacitacdo de professores,
capacitacdo de pessoas”, feito em uma disciplina do Mestrado em Ensino Fundamental da

Universidade de Granada, com 118 estudantes participando desta pesquisa. A profundidade da
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pesquisa foi descritiva e a andlise dos dados coletados nos jornais digitais, bem como as
reflexbes geradas, foram realizadas com contribui¢cbes do método quantitativo e qualitativo,
cujos resultados mostram uma avaliacdo geral positiva do projeto. Os alunos valorizam
positivamente o desempenho das leituras para reforcar o trabalho realizado em sala de aula e,
ao mesmo tempo, avaliam negativamente a dedicacdo ao trabalho sem contacto e 0 excesso de

trabalho exigiu para esse tipo de metodologias activas.

Palavras-chaves: diario de aprendizado digital, aprendizado presencial, aprendizado ndo

presencial, dedicacao.

ABSTRACT

The aim of the present work is to provide tools for a better management of the teaching time
proposed by the ECTS, as much onsite as the autonomous learning of students. In this regard,
the intention is to evaluate the potential of digital diary as a tool to assess the
students”dedication to learning in each educational framework indicated above. In this study,
118 students from the Bachelor of Primary Education at the University of Granada actively
joined the Project “Formar docentes, formar personas”. A mixed research strategy, a
quantitative and qualitative methodology to analize the data and also students’insights from
online digital diaries have been used. Results show a generally positive assessment of the
Project. Students remark a positive value regarding the use of readings in order to reinforce
the work which has been done in class, but they refuse the dedication of non-contact work and
overwork that require these kind of active evaluation methodologies.

Keywords: dedication to learning, ECTS credit, digital diary, review.

RESUMEN

El articulo basado en el diario digital de aprendizaje como una herramienta para la mejor
gestion de los tiempos pedagdgicos propuestos desde el European Credit Transfer System
(ECTS), tanto para los aprendizajes presenciales como para los no presenciales de los
estudiantes, evalla las percepciones e implicaciones de los estudiantes del proyecto de
innovacion “Formar docentes, formar personas”, llevado a cabo en una asignatura del Grado
de Maestro de Ensefianza Primaria de la Universidad de Granada.

En esta investigacion participaron 118 estudiantes. La profundidad de la investigacion fue
descriptiva y el andlisis de los datos recogidos de los diarios digitales, asi como, las

reflexiones generadas, se realizaron con aportes del método cuantitativo y cualitativo, Los
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resultados muestran una valoracion general del proyecto positiva. EI alumnado da un valor
positivo a la realizacion de lecturas para reforzar el trabajo realizado en clase, y al mismo
tiempo, da una valoracion negativa a la dedicacion de trabajo no presencial y al excesivo
trabajo que requiere este tipo de metodologias activas.

Palabras clave: diario digital de aprendizaje, aprendizaje presencial, aprendizaje no
presencial, dedicacion.

INTRODUCCION

En el modelo formativo del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), se
resalta la importancia de lograr un equilibrio entre la formacion académica y la formacion
profesionalizadora, considerando la importancia de la adquisicion de competencias genéricas
vinculadas al perfil profesional del titulo en la insercion de los futuros egresados en la
sociedad y en el mercado de trabajo, (Pérez y Lopez, 2014). El modelo en cuestion propone
establecer los créditos académicos de cada asignatura, en funcion del tiempo de trabajo que se
exige al estudiante para asimilar los contenidos tedricos y las competencias practicas de cada
materia de estudio, en lugar de las horas de clase del profesor (Masjuan, Elias, y Troiano,
2009). En la Educacién Superior, es necesario que se produzcan cambios para que se
produzcan nuevos modelos educativos y operativos (Grajek y Reinitz, 2019). En este sentido,
con lo anteriormente expuesto, se pretende mejorar la docencia y avanzar en el desarrollo del
proceso de convergencia europea, conocer las ideas de los alumnos sobre la realidad educativa
para adecuar las estrategias docentes a dichos conocimientos y reflexionar sobre el propio

proceso de ensefianza-aprendizaje (Pacheco y Garcia, 2011).

Las universidades tienen que afrontar esos cambios desde una transformacion digital (Arango,
Branch, Castro y Burgos, 2018). Autores como Abella, Ausin, Delgado y Casado (2020),
sefialan que también deberian llevarse a cabo cambios en la forma de evaluar. Tal y como
apuntan Ibarra y Rodriguez (2011), si el objetivo es transformar la ensefianza universitaria,
orientandola hacia un aprendizaje a lo largo de la vida, se deben afrontar cambios en las
estructuras organizativas, en los papeles y funciones de los actores y agentes implicados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y en la correcta evaluacién de dicho aprendizaje. La
realidad percibida nos dice que las competencias finales se han centrado en los niveles de
conocimiento 'y comprension, aplicacion de conocimiento, evaluacién vy decision,

comunicacion y destrezas de aprendizaje, dejando totalmente de lado el desarrollo personal,
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los valores, sentimientos, responsabilidad y sociedad democrética (Huber, 2008). Aunque la
educacion superior no parece estar preparada para comprometerse de lleno con la
autoevaluacion a nivel institucional, seria muy positivo apoyar y alentar al personal
universitario para adoptar una solucién que apoye y aliente a los estudiantes a comprender y
convertirse en parte de la comunidad evaluadora (Taras, 2015). Este autor remarca la idea de
que quizas, con el tiempo, la autoevaluacion encontrara el hueco que se merece,
especialmente dentro del &mbito de la educacion superior, aunque queda ain mucha
investigacion por hacer. Las estrategias de evaluacion que se producirian en esos cambios, son
un elemento clave y producen una mejora del aprendizaje implicando directamente al
alumnado (Abella, Delgado y Casado, 2020).

Se puede ver que la transformacion propuesta por el modelo formativo en cuestion se ha
quedado basicamente en la forma, dejando la sensacion de que el cambio que se buscaba en la
metodologia de ensefianza ha permanecido en un segundo plano. Dicho cambio se concretaria
al llevar al aula universitaria “los principios pedagdgicos de los movimientos de renovacion
escolar que se generaron en Europa y en Espafia desde la segunda mitad del siglo XIX”
(Masjuan, 2004: 73). Tal y como apunta Roca-Cuberes (2013), se trata de fomentar una
ensefianza focalizada en el aprendizaje autonomo, que exige métodos de trabajo del profesor y
del estudiante que permitan a este Ultimo alcanzar las competencias formuladas a través de
estrategias diversas. La satisfaccion del estudiante con su proceso educativo apunta a una
elevada correlacion con su propio aprendizaje (Roca-Cuberes 2013). Si el uso de
metodologias activas en el aula provoca un alumno mas reflexivo, la competencia mas
desarrollada seria la del “pensamiento critico” (Montil, Barcelo, Bielsa y Olivan, 2007). En
definitiva, como planteaba Shuell (1986) hace mas de veinticinco afios y traducido al actual
lenguaje ECTS, habria que propiciar la participacion activa del estudiante en el proceso,
desarrollando en él la capacidad de autorregular, construir, situar y socializar su propio

aprendizaje.

Ciertos autores buscan un equilibrio perfecto entre tiempo de trabajo presencial y no
presencial de los estudiantes (Barbosa, Guiteras y Fonrodona, 2004, Pagani, 2002 y Valero-
Garcia, 2004), mientras que otros concluyen que los tiempos de dedicacion suelen ser muy
variables y multifactoriales, siendo complejo establecer una dedicacion media a cada una de
las tareas de aprendizaje propuestas (Julian, Zaragoza, Castejon y Lopez, 2010). El alumnado

percibe que las metodologias activas les obligan a mayor dedicacion horaria, a pesar de que
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las investigaciones realizadas en esta direccion delatan siempre una dedicacion por debajo de
los valores de normalidad (Barcel6, Olivan, Asensio y Gonzalez-Castafion, 2007).

En un estudio sobre la nocion de carga de trabajo y los procedimientos de célculo del mismo,
Menéndez (2009) destaca la dificultar que supone determinar cuanto tiempo se requiere para
asimilar una unidad de aprendizaje, asi como cuénto esfuerzo exige. En este sentido, se reduce
la dedicacion al aprendizaje debido a una menor realizacion de ejercicios de redaccion y
trabajos en grupo, menor frecuencia en lectura de articulos, textos y libros, y una inferior
proporcién de tiempo orientado al estudio para los examenes (Roca-Cuberes, 2013). Masjuan
et al. (2009), sefialan que una cuarta parte de los estudiantes valoran positivamente la
distribucion de los horarios y la coordinacién de las tareas por parte del profesorado. Ademas,
estos mismos autores, afirman que los estudiantes en general se ajustan a las exigencias de

dedicacion requeridas a partir de las propuestas europeas.

Por otra parte, es importante tener presente que, para mejorar el aprendizaje no presencial del
alumnado, los tutores deben ser los que faciliten al estudiante una ayuda, basada en una
relacion personalizada, que se oriente a conseguir los objetivos academicos, profesionales y
personales a traves del uso de la totalidad de recursos institucionales y comunitarios
(Carolina, 2014). Garmendia, Guisasola, Barragueés, y Zuza (2013), afirman que la evaluacion
es un factor clave a la hora de valorar el ritmo de estudio y el tiempo de dedicacion de
estudiantes, llegando a establecer una relacion directa entre éxito académico y horas de
dedicacion. Otros autores cuestionan la adecuacion y correcta utilizacion de los sistemas de
evaluacion del aprendizaje, y reflexionan en torno a posibles sistemas que detecten y valoren
de manera mas fiable los aprendizajes realizados por los estudiantes (LOpez-Aguado y
Gutiérrez-Provecho, 2014). Palomares y Garrote (2009), por otra parte, concluyen que los
tiempos de dedicacidn no presencial suelen superar a los presenciales, y que en la dedicacion
no presencial se carece en gran parte de un trabajo colaborativo, por lo que recomiendan
potenciar este aspecto en el proceso. Tal y como sefiala Masjuan et al. (2009), la evaluacidn
continua favorece a los estudiantes, sobre todo en algunas titulaciones, puesto que con este
sistema se obtienen mejores resultados al distribuirse en el tiempo la cantidad de materia
sobre la que deben responder. Es interesante la aportacion de Ldépez-Aguado (2010), que
establece seis factores para evaluar el trabajo autonomo del estudiante: ampliacion,

colaboracion, conceptualizacion, planificacion, preparacion de examenes y participacion.
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En torno a estas reflexiones, abundan los estudios que relacionan los créditos con el trabajo
del estudiante (De Lavigne, 2003). Considerando lo anterior, seria conveniente educar al
profesorado y a los estudiantes en su capacidad evaluadora para que puedan poner en practica
procesos de evaluacion participativa, los cuales favorezcan el aprendizaje a lo largo de la vida
(Ibarra y Rodriguez, 2011). Autores como Abella et al. (2020), sefialan que el verdadero
aprendizaje se alcanza implicando directamente al alumnado en el proceso de evaluacion
mejorando su nivel de implicacion y motivacion dentro del proceso de ensefianza aprendizaje.
En este sentido, y para favorecer este proceso, son claves las propuestas en las que se lleven a
cabo estrategias de evaluacion compartida, autoevaluacién, coevaluacion y evaluacion entre

iguales (Gémez-Ruiz y Quesada-Serra, 2017).

Cuando se ponen en marcha metodologias innovadoras y se hace participe al alumnado en su
proceso de ensefianza y evaluacion, los resultados que se obtienen son, por lo general, mejores
y mas satisfactorios que cuando se sigue una metodologia tradicional; ademas, la evaluacion
continua les facilita el aprendizaje y la comprension de lo que estudian (Rodriguez-lzquierdo,
2014). Numerosos estudios, sefialan que para la mejora de la calidad de los aprendizajes es
necesaria una evaluacién compartida, y a la vez, esta mejora el desarrollo de competencias del
alumnado (Delgado, Ausin, Hortiglela y Abella, 2016; Hortigiela, Abella, Delgado, Ausin,
2016; Hortigiela, Palacios y Lopez-Pastor, 2019).

OBJETO DE ESTUDIO
Esta investigacion es el producto de un largo proceso de innovacion de méas de doce afios de

experimentacion que se esta llevando a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacion, en la
cual se desarrolla el proyecto de innovacion “Formar docentes, formar personas” (De la Torre,
Rivera y Trigueros, 2007; Rivera 'y De la Torre, 2005; Rivera, De la Torre y Trigueros, 2009;
Rivera, Trigueros, De la Torre y Moreno, 2010). Es aqui donde se crea el diario de
aprendizajes digital (Rivera y Trigueros, 2012) como herramienta para una mejor gestion de
los tiempos pedagdgicos propuestos desde el ECTS, tanto los presenciales como los de

aprendizaje no presencial del estudiante.

Desde el analisis de los diarios de aprendizaje digitales, esta investigacion evaluativa tiene por

objeto:

En un primer lugar, evaluar el tiempo de dedicacion de los estudiantes.
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Por otro lado, analizar las percepciones positivas y negativas de los estudiantes sobre el
proyecto “formar docentes, formar personas”, en general, y sobre los tiempos de aprendizaje

presencial y no presencial, en particular.

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION
La investigacion fue llevada a cabo con 118 estudiantes, quienes participaron de manera

voluntaria en el proyecto “Formar docentes, formar personas”, dentro del Grado de Maestro
de Ensefianza Primaria de la Universidad de Granada, en la asignatura Ensefianza de la

Educacion Fisica en Educacion primaria.
METODO

Se trata de una investigacion descriptiva, que utiliza estrategias mixtas de recogida de
informacion, con aportes del método cuantitativo y cualitativo. Ambas metodologias han
permitido triangular la informacion y enriquecer los resultados desde esta doble perspectiva.
En definitiva, se trata de fortalecer mutuamente ambas técnicas de recogida de informacion,

tal y como plantea Hernandez, Fernandez y Baptista (2010).

El objetivo del diario de aprendizajes es ayudar al estudiante y al docente a tomar conciencia
del proceso de ensefianza aprendizaje vivido a lo largo del proyecto (Rivera et al., 2010;

Rivera y Trigueros, 2012).
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DIARIO DE APRENDZAJES
[ REALZADOPOR: | |
Estoy matriculada/a en: | | EF.y suDidactica |x |Didac..lueg Motor e Inic. Dep. |X
Merca con una (X) la casila de la derecha en la/s asignatura/a en las que estas matnculado
PROMEDIOS Tiempos de Dedicacion

Apartado 1 [88520] | Apamado2 [903845] | Apartadod [ 90678 | [presenc] 712 | |NoPresenc| 1154
Apartado 1: CONTROLO Il ASISTENCIA A [Valora de 0 a 10 puntos tu participacion en las clase del dia (si no asistes a clase ese dia debes poner un0 en

CLASE. la casilla comespondiente)

112134156 7[8[9[0[M[12(3[44[ 5[ 16[7[ 1819120 A | 2123|4251 61271 281293013 |
Septiembre 8|9
Octubre 8 8|9 9 9 8 9 (9 9 109 8

9 9 99 8 9|8 8 109 9

Apartado 2: VALORACION DE LAS ACTIVIDADES PRESENCIALES REALIZADAS (hace referencia a todas las adividades que has realizado y en las que &
profesores han estado presentes. Cases de praciica, dases de aula, falleres, Modulos de Supervision (MDS), uforias, conferencias, ... ). Rellena comectamente fodos
los apartados, femendo en cuenta que: Elfiempo mertido se debe poner en mmutos. La Dreve descapaidn de la aciwdad™ no debe ocupar mas de 15 palabras. Lo
‘mas significativo de la acivdad™ no debe ocupar mas de 40 palabras. En la \aoracion de la adivdad™ se valora fa activdad, no tu parficipacion o aciuacion en e,
NORELLENAR LOS APARTADOS DE LOS DIAS ENLOS QUE NO SE HA ASISTIDOA LA CLASE.

Valor
Fecha Jm Breve descripcion de la actividad Cita lo mas significativo para ti de la actividad Parmn.
[ER ]
13 |Clase rical Visialzacion de clase y debate L2 ausenciademaend; ura ventaa pam colegios COn POCOS TECUISOS EC0NOMIC0S Y QUE 3uda a 7
2809209 posteror meicra 12 cooperacon y & maginacion de los dumros Cuepoobivo y subatvo
120  |Smuzciores de clases de Ed Fiscampartids  |Poderobsewar inaclase de Educacin Fisicaimpatda por nuestros comparencs, pudiendo de esta g
25052009 por dumncs y debae postesor manerasaca conChEIones 20erca de Ios emares y a0e0s Que Secometen
115 |Lectum de! pefi de Pauio Frare (1921-1907)y  |Conccmiento avercadel ecrior Paulo Frarey la mportanciade varos aspectcs a tereren cuenta 0
Ovoa0e posterordebae en clase como son lacunosdad, lacolabaracion, la ntemocon praesar-dumro. et
1200 |Smuzcoresdeclases deEd Fiscamparids  |El imtercambio de roles ertee prafesory dum o, unaspecio que aumenta B aucestmaen paroels 9
por dumncs y debate posteror dectvas, lamavacion porparte del dumno. e
' 20 Tutoria Grupd scbreel auoriome pas Andiss citoo grupal sobre los paradgm as vivdos dumrtem eapa dekE F sobreel sgnficado que 8
Tutoria | sumame d poyecto” 52 e daba d cuerpo, sobre E modeloque ssguiael docerteque nos mpartiak Fisca ., e
20 Tuoriagrupd parainformarnos scbe & recoredo | Acaracin de dudes scbree! guondel proyectoe ifomaconcuaialva y cuanttva scbree! 10
recho hata ahora en & poyecio trabgo qrupd e indwidial edzado hasta ahora Matvaciony aclaracion dedudas generdes

Apartado 3: CONTROLO LA REALZACION DE OTRAS ACTIVIDADES REALIZADAS EN GRUPO O NDIVIDUALMENTE FUERA DEL AULA. (Reaiizacon de
trabajos, proyecio, lecluras, ntervencidn en Centros, reuniones de grupo ...). lgual que en el apartado anfenor no sobrepasar las 10 palabras ylas 40 palabrasen los
apariados de descapcion ysignificativdad de la aciwdad.

Tiempo Breve descripcion de la actividad g ; 2 Valoc

: Parson.

Fecha invertid p ot e can et Cita lo mas significativo para ti de la actividad o?;l
2809200 10 [T2Reto! Minllse La coortundad de poder visualzar en laprictica nesira “ded” de Educacon Fista comgendo 8

ruestros errores a la msmavez que eforzamos ruestros a0eros

2809209 45 Refexon persoral sobre B visialzacon de & clase|La cooperacion que se ra mosiradd entre los compareos y la magraconde los msmes alarom 9

y sobre & debate postenor e reaizarlos eecioos. Defincion del concetode cuerpoobitvo y cuerpo subetvo
28059209 165 |14-Gudnde lecturasobrela undad ddictca  |La capacidad del doerte pararedzar una dasede Educanin Fiscautizardomatend magnana 9
‘Nada mas lgos de lareaidad Intoduciendo alos nifios en los wegos e menvrerdoen € mamento adecuado paraaumenta asila
(S g SRRy
180  |T18ogdia Poder refiecona aercade como transcurneron ruestras ciases de Educanion Fisica en un pasado 0
Es muy buen geronode refiexon pesoral

Figura 1. Ejemplo de Diario de aprendizaje digital.
Como se muestra en la figura 1, el Diario de aprendizaje digital consta de una hoja de célculo
Excel en la que se distinguen tres apartados: en el primero de ellos, denominado “controlo mi

asistencia a clase”, el estudiante debe indicar una valoracion de 0 a 10 puntos respecto a su
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participacion en las actividades desarrolladas en el proyecto. El segundo apartado,
denominado “valoracion de las actividades presenciales”, se subdivide en dos subapartados:
actividades de ensefianza y aprendizaje realizadas en el grupo de teoria o préctica, y un
segundo para valorar y controlar la presencia en las tutorias grupales o individuales que estos
realicen. Por (ltimo, el tercer apartado se denomina “controlo la realizacion de otras
actividades realizadas en grupo o individualmente fuera del aula”. Comentar ademas, que
dicho diario no se anclé en un entorno virtual. El diario que presentamos es un documento de
Excel, elaborado en espafiol, alojado en la plataforma Moodle PRADO de la Universidad de
Granada (UGR), disponible para que el alumnado pudiera descargarlo y posteriormente, una

vez cumplimentado, volver a subir a dicha plataforma.

De forma cuantitativa se ha analizado la dedicacién al aprendizaje presencial, dedicacion al
aprendizaje no presencial y dedicacion a la realizacion de las lecturas Estos términos de
tiempo se han empleado en base a tres atributos: asistencia (alta, muy alta y moderada),
calificacion (aprobado, notable, sobresaliente) y sexo.

El analisis desde la perspectiva cualitativa surge de las opiniones sobre la valoracion general
del proyecto, de las percepciones de los estudiantes acerca del papel del profesorado y los
comentarios sobre tiempos de dedicacion que conlleva el proyecto “Formar docentes, formar

ersonas”, teniendo presentes los mismos atributos que en el caso anterior.
b

El analisis de los datos cuantitativos se ha realizado mediante la elaboracion de matrices de
datos con la version 26 de SPSS, el desarrollo de funciones adicionales para el andlisis
descriptivo y la implementacion de algoritmos de calculo que han facilitado la evaluacion de

la practica docente en funcion a las variables descritas anteriormente (Vila, 2006).

Todo el proceso de analisis de la informacién cualitativa ha estado apoyado por el software
Nvivo 11 (Leech y Onwuegbuzie, 2011), ampliamente aceptado en la comunidad cientifica a
nivel internacional. Dicho analisis se realizo desde una mirada constructivista (Charmaz,
2006) basado en la Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss (1967); Contreras, Paramo y
Rojano (2020)). En base a las herramientas previas del investigador, se pudo partir de una
categorizacion inductiva, a través de la identificacidn de los conceptos relevantes del discurso.
A partir de alli, se busco la saturacion, que marco el punto final de la produccién de la
informacion (Cufiat 2007; Soneira 2006; Strauss y Corbin, 2002).
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RESULTADOS Y DISCUSION
Desde una primera aproximacion cuantitativa, se analizd la dedicacion al trabajo que han
realizado los estudiantes del proyecto, correlacionando estos datos con los atributos sexo y
calificacién. En la Tabla 1 podemos observar que la media de tiempo (segundos) empleado
por los estudiantes en la dedicacion del trabajo presencial (TPresencial) es ligeramente
superior al trabajo no presencial (TNopresencial) en términos globales.

Tabla 1. Media de tiempo dedicada al trabajo por el alumnado.

Tiempo Sexo N Media
: F 32 | 66,2939
TPresencial
M 85 64,7996
. F 32 | 63,8899
TNopresencial
M 86 | 44,9998

En cuanto a los resultados obtenidos en funcion del sexo, la dedicacion del tiempo presencial
es similar tanto en las alumnas (66,2939) como en los alumnos (64,7996), mientras que la
dedicacion del tiempo a las actividades no presenciales es mayor en las alumnas (63,8899)
que en los alumnos (44,9998), confirmandose en este sentido lo que afirman Palomares y
Garrote (2009) respecto a la distincion entre sexos. Si profundizamos ain mas en este
apartado, en relacion a las diferencias entre la dedicacién del tiempo no presencial y la
calificacion obtenida, se puede apreciar en la grafica 1 como la mayor dedicacion temporal de
los hombres (F=190,75s y M=115,47s) corresponde con la maxima calificacion conseguida,
estableciéndose, por lo tanto, una correlacion con respecto al tiempo dedicado a las tareas y la
calificacion; confirmando asi lo que concluyen Garmendia et al. (2013) acerca de la relacion

directa entre éxito académico y horas de dedicacion.
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Gréfica 1. Relacién del tiempo de trabajo no presencial con las calificaciones.

Profundizando en la realizacion de lecturas, en la grafica 2 podemos observar que el tiempo
de dedicacion de las alumnas (t=18,88 horas) es mayor al de los alumnos (t=16,76 horas).

TIEMPO DE DEDICACION A LAS LECTURAS EN FUNCION DEL SEXO

FEMENINO
18,88 horas

MASCULING
16,76 horas

W FEMENING  w MASCULING

Gréfica 2. Relacion del tiempo de dedicacion a las lecturas en funcion del sexo.

En cuanto al andlisis cualitativo sobre las valoraciones generales del proyecto, cuyas

subcategorias son valoraciones positivas y valoraciones negativas (ver figura 2), es posible
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obtener una primera aproximacion analizando el nimero de referencias de codificacion
existente en cada categoria. Los resultados del analisis anterior muestran que en general el
proyecto esta bien considerado porque «es que el alumno, a diferencia de lo que se lleva
haciendo tradicionalmente, es el verdadero protagonista de su aprendizaje» (HN11), siendo
muy valorada, «la libertad para que cada uno exponga su opinién o critica, aportaciones, etc.».

il | 01. Valoracion del Proyecto 60 390
01.1. Valoraciones positivas 60 297
) 02,2, Valoraciones negativas 34 93

Figura 2. Valoraciones generales del proyecto

Entre los aspectos negativos, destacan las alusiones al tiempo que conlleva la implicacion en
el proyecto, lo que coincide con los planteamientos de Barcelo et al. (2007), quien sefiala que
el alumnado percibe que las metodologias activas les demandan mayor dedicacion horaria. De
manera concordante, se obtiene la siguiente afirmacion: «Estas asignaturas requiere mucho
trabajo, y pienso que hay mas asignaturas por lo que no podemos dedicar tanto tiempo a esta
asignatura ya que para las demas te queda poco y siempre he tenido que trabajar a marchas
forzadas, hasta con esto» (HN19), en la cual puede observarse que el estudiante se queja de

una falta de tiempo y dedicacion para otras asignaturas debido al excesivo trabajo de esta.

¢Existen diferencias entre los que asisten mucho o poco, entre las calificaciones obtenidas o
entre sexos? En la figura 3 puede apreciarse la cantidad de participantes que han realizado
valoraciones positivas y negativas sobre el proyecto en general, asi como también, las

diferencias en funcion de la asistencia, calificacion obtenida y el sexo.

Valoraciones del proyecto enf 3¢

A: 011 Valoraciones positivas =~ W B: 02 2 Valoraciones negativas v
1 : Aributos ASISTENCIA = ALTA i 36 9 i
2 : Atnbutos ASISTENCIA = MUY ALTA v 188 B2
3 Atributos ASISTENCIA = MODERADA i 28 2
4 ; Mnbutos: CALIFICACKON = APROBADO 7 24 7
5 : Adributos CALIFICACKON = NOTABLE w 165 46
6 : Atributos:CALIFICACKIN = SOBRESALIE.. W 63 20
7 : Atnbutes: SEXD = HOMERE ki 149 3
8 : Atribuios:SEX0 = MUJER w 103 M

Figura 3. Matriz de codificacidn sobre las valoraciones generales que los estudiantes dan al

proyecto en base a los atributos seleccionados.
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Al analizar la variable asistencia, aunque destacan las valoraciones positivas, llama la
atencion el gran nimero de valoraciones negativas que han realizado los estudiantes con una
asistencia muy alta, valoraciones negativas que aluden a las sesiones de autoevaluacion
porque «hay aspectos que poder mejorar como es que los profesores tenga la potestad de
alterar la nota con una variable de 2 puntos (1 arriba — 1 abajo) de esta forma se podria
contrarrestar los desfases habidos en algunas notas» (HS33).

Por otra parte, si se observa la variable calificacion obtenida, nos encontramos con una
situacion muy similar a la analizada en funcion de la asistencia: bastantes valoraciones

positivas que HN21 resume de la siguiente manera:

«En lineas generales, y a modo de conclusion en esta vision general del proyecto, me
gustaria decir tres ideas clave que, a mi modo de ver, resumen el proyecto global de
estas tres asignaturas: madurez personal, ya que hace que tengamos que hacer los
propios alumnos la distribucion del tiempo que le vamos a dedicar a la asignatura y que
en la autoevaluacion final seamos conscientes del trabajo que hemos realizado y por
tanto de la calificacion que nos merecemos en base a conceptos como la cantidad y
calidad de aquellos que hemos aprendido; nuestro nivel de implicacion o el tiempo que
le hemos dedicado a las asignaturas, y tolerancia, ya que se nos ensefia la importancia de
respetar las opiniones de todos y cada uno de nuestros semejantes, a trabajar con ellos,
ya que en la mayoria de las ocasiones, los grupos se formaban de manera aleatoria en la
parte practica, y ponerse en consenso con ellos con la busqueda de un objetivo comun, y
concienciacion de la importancia del papel del profesor en el aprendizaje en Educacion
Primaria» (HN21).

En el mismo aspecto, se obtuvieron también valoraciones negativas, fundamentalmente en los
alumnos con calificacion de notable, que siguen insistiendo en que en la autoevaluacion «ha
habido mucho fraude» (HN10).

En cuanto a las valoraciones positivas y negativas del proyecto en funcion del sexo, no se

aprecian grandes diferencias.

La opinién del alumnado acerca de los docentes en el proceso esta recogida en la categoria
“papel del docente”, y se relacionan coherentemente con lo afirmado por Carolina (2014), en

cuanto a que el alumnado se siente respaldado en todo momento por los docentes:
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«Lo que més ha gustado ha sido la actitud tan comprensible que han tomado los
profesores, ya que nos trataban de ayudar tanto en los aspectos relacionados con el
desarrollo del proyecto (trabajo autonomo, como colaborar con el proyecto, como
realizar las lecturas o los diarios personales, etc.), como en los contenidos que se
trataban en clase que he mencionado anteriormente y que creo que han sido muy
acertados» (HN22).

Con respecto al rol que desempefié el docente durante el proyecto, este se caracterizO por
dejar libre al estudiante, protagonista de su propio aprendizaje y protagonista de su propio
disfrute. Coincidiendo con la propuesta de Palomares y Garrote (2010) en torno a la actitud
del docente, y que puede visualizarse en las siguientes declaraciones «Siempre teniamos un
guia» (HAO1); «podias poner toda la creatividad y sentir el resultado de tu trabajo, y eso es lo
que te hace disfrutar» (HAO04). Centrandonos en la realizacion de lecturas, podemos apreciar

en la figura 4 que las valoraciones positivas predominan por sobre las negativas.

Valoraciones generales v lectu 3¢

A 08.7. Lecturas w
1:01.1. Valoraciones positrias v 3 1

2 ;022 Valoraciones negativas W . |

Figura 4. Matriz de interseccion de codificacion de las categorias lecturas y valoraciones

positivas y negativas

Al respecto, la siguiente afirmacion clarifica coémo el trabajo realizado en clase se ve
reforzado con el trabajo de las lecturas, tal y como sefiala el siguiente alumno: «Me ha
gustado la relacién que habia entre las lecturas y las practicas, debido a que de esa forma el
aprendizaje era mas significativo, ya que podias ver varios aspectos teoricos de las lecturas
cémo funcionaban realmente en una clase» (HN15). En el lado opuesto, en las valoraciones
negativas encontramos quejas sobre «el “embotamiento” de ciertas cantidades de lecturas que
hace que algunas tareas se vuelvan tediosas, ya que algunas si aportan conocimiento y debate,
pero otras no aportan nada nuevo o significativo» (HAO3) y sobre que las «lecturas son

demasiado extensas» (HNO7).

CONCLUSIONES
Centrandonos en nuestro primer objetivo, y partiendo de la idea de si nuestros estudiantes

cubren el tiempo de dedicacién disponible y centrandonos en uno de nuestros principals
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objetivos orientado hacia la comprobacion de esta cuestion, debemos decir que
mayoritariamente, quedan muy por debajo del tiempo de dedicacion, no llegando a consumir

mas del 60% del previsto en el curriculum.

Por otro lado y centrdndonos en nuestro segundo objetivo, a continuacion responderemos a

una serie de cuestiones a modo de conclusion:

¢Qué valoracién dan los estudiantes al proyecto? En general, valoran positivamente la
experiencia vivida. Con respecto a la asistencia a clase, los que han asistido alta y
moderadamente han aportado una valoracién positiva general del mismo, mientras que, por el
contrario, los que han asistido poco dan un porcentaje mayor de valoraciones negativas. Segun
la calificacion obtenida, los que han obtenido la m&xima calificacion de sobresaliente son los
que aportan mas valoraciones negativas (22 estudiantes de 118). Ademas, las alumnas valoran

mas positivamente el proyecto con respecto a los alumnos.

¢Como valoran el tiempo dedicado al aprendizaje tanto presencial como fuera de clase (no
presencial)? Con respecto a los tiempos presenciales, se concluye que son similares tanto para
alumnas como para alumnos. Sin embargo, la dedicacion de tiempo no presencial es mayor en
mujeres. La nota media en funcion de la dedicacion presencial y no presencial de los
estudiantes es similar en ambos casos. Existe una valoracion negativa al tiempo empleado en
las tareas fuera de clase. La mayor dedicacién de tiempo no presencial corresponde con la
méaxima calificacion obtenida, estableciéndose asi una correlacion directa entre este aspecto y

el tiempo dedicado a las tareas de clase.

¢Qué piensan de los docentes encargados del proyecto? Se han sentido respaldados por ellos
en todo el proceso, destacando el importante papel de guia que poseen, la libertad que se les
concede en todo el desarrollo de las tareas propuestas y el protagonismo que se les concede

como gestores de su propio aprendizaje y disfrute.
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