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Resumen

Las directrices del Plan Bolonia presentan un desafio importante en los sistemas educativos miembros de la UE porque
conllevan un cambio radical en la forma de organizar el proceso educativo universitario. No obstante, cada estado po-
see una legislacion que atiende a unos valores culturales, e idiosincrasia que, en ocasiones, pueden presentar divergen-
cias en este proceso de unificacion de criterios. Algunos paises, entre ellos Espafia, han aprovechado este contexto pa-
ra replantearse la metodologia docente.

El objetivo general de la investigacion fue evaluar la implementacion de la evaluacion continua en el Grado de Traba-
jo Social de la Universidad de Barcelona para mejorar el conocimiento sobre la evaluacion continua y detectar las ne-
cesidades y carencias que se estaban produciendo con la implantacion de este nuevo enfoque, asi como su impacto tan-
to en profesores como en el alumnado.

El trabajo de campo se realiz6 en la Facultad de Pedagogia de la UB sobre el grupo de estudiantes que estaba cursan-
do el grado de Trabajo Social, los docentes que lo impartian, cargos de gestion de la Facultad de Pedagogia, ademas de
expertos en la tematica y otros referentes que aportaron sus experiencias en otras facultades. La metodologia utilizada
fue de caracter cualitativo y cuantitativo a través de entrevistas, grupos de discusion y encuestas al 80% de los alumnos
que cursaban 4° del Grado de Trabajo Social.

Después de poder contrastar las dos visiones principales que abarcaba esta investigacion: alumnado y profesorado, pu-
dimos destacar la falta de unidad de criterios en relacion a lo que es la evaluacion continua y como se debia aplicar y
constatamos que otros factores incidian como elementos poco favorecedores para permitir un seguimiento y un retor-
no por parte del profesorado.

No obstante, a pesar de las deficiencias de la implementacion de la evaluacidon continua en el grado de Trabajo so-
cial, los alumnos percibian que podrian aplicar los aprendizajes y conocimientos adquiridos una vez finalizaran el
grado. Asi podemos constatar que las deficiencias se cifien mas a la metodologia de implementacion que en los con-
tenidos.

Palabras clave: evaluacion continua, Plan Bolonia, aprendizaje, capacidades, competencias y habilidades, universidad,
profesores, estudiantes, planes docentes.
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Abstract

The Bologna process has meant important challenges to national higher education systems in Europe that have had to
modify the ways of organizing teaching. Each country has its idiosyncrasies and its cultural values embedded in their
educational regulations that may mean that reforms move in different directions. Spain, like some other countries, has
attempted to reform its teaching methods in the context of the Bologna process.

Our research has focused on the evaluation of how continuous assessment of students’ performance has been implemen-
ted in the Degree in Social Work at the University of Barcelona. Our aim has been to know better how this process is being
carried out and identify problems arising from its implementation, as well as its impact both on faculty and on students.
Data was collected at the Facultat de Pedagogia of the UB from students, faculty and managers with direct relation to
the degree in Social Work, and from experts from other areas of the university. We’ve used both qualitative and quanti-
tative techniques, mainly through interviews, focus groups and a survey answered by 80 percent of final year students.
After bringing together the points of view of students and faculty, the lack of a common definition and of common cri-
teria on what is continuous assessment and how to put it in practice was apparent, and that some other factors were hin-
dering follow-up and feedback to students.

Nevertheless, and despite the limitations in the implementation of continuous assessment, students think they will be
able to use what they’ve learnt after graduating, and this suggests that the problems affect the implementation method
rather than its contents.

Keywords: continuous assessment, Bologna process, learning, skills and competences, university, faculty, students, te-
aching plans.
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1. Metodologia.

Introduccion

Las directrices del Plan Bolonia, presentan un
desafio importante en los sistemas educativos
miembros de la UE porque conllevan un cambio
radical en la forma de organizar el proceso edu-
cativo universitario, no se debe obviar, en este
punto, que cada estado posee una legislacion
que atiende a unos valores culturales, e idiosin-
crasia que, en ocasiones, pueden presentar di-
vergencias en este proceso de unificacion de
criterios, es por este motivo que nos planteamos
si el cambio de enfoque basado en la «ensefan-
za» a un nuevo modelo que incide en el «apren-
dizaje» esta surgiendo el efecto deseado.

El objetivo general de este proyecto se ha
centrado en evaluar la implementacion de la
evaluacion continua en el grado de Trabajo So-
cial de la Universidad de Barcelona, para, a par-
tir de su analisis, poder contribuir en una mejo-
ra en la calidad de la ensefianza y formacion de
los futuros trabajadores sociales.

Esta investigacion se realiz6 en la asignatura
de Investigacion Aplicada en Trabajo Social que

2. Resultados de la investigacion.

3. Conclusion. 4. Referencias

se cursa en tercero del grado, en el marco de El
Aprendizaje Servicio (APS de la Facultad de
Pedagogia de la UB) en colaboracion con el De-
partamento de Trabajo Social y Servicios Socia-
les de la Universidad de Barcelona, y se llevo a
cabo de septiembre de 2012 a enero de 2013!.

Resultaba fundamental conocer las dos pers-
pectivas que confluyen en el proceso de aprendi-
zaje, la de los docentes y la del alumnado y si las
politicas aplicadas incidian en un avance hacia
una evaluacion continua de calidad o si por el
contrario, las dificultades en este terreno estaban
incidiendo en una praxis con muchas evidencias
evaluativas, pero que se alejaban del objetivo pri-
mero que era el aprendizaje real del estudiante.

Después de efectuar el analisis exhaustivo y
poder confrontar las dos visiones principales
que abarcaba esta investigacion: alumnado y
profesorado, detectamos la falta de unidad de
criterios en relacion a lo que es la evaluacion
continua y su aplicacion.

Corroboramos que las deficiencias se cefiian
mas a la metodologia de implementacion que no

! En esta investigacion han participado ademas de las autoras del articulo, 8 investigadores mas: Batet, Jo-
sep Lluis; Bertran, Laura; Castel, Sara; Martinez, Pilar; Martinez, Cristal; Mateos, Nerea; Pefia, Minssu; Tra-

pero, Paz.
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a los contenidos, ya que la mayoria de estudian-
tes los evaluaron de forma satisfactoria.

1. Metodologia

La investigacion social que llevamos a cabo fue
de finalidad bésica y aplicada a partir de fuentes
mixtas. La profundidad, de tipo descriptiva y ex-
plicativa, la amplitud micro socioldgica y el al-
cance temporal, seccional y sincroénico.

La estrategia de integraciéon metodologica
fue la complementacion, diferenciando los si-
guientes grupos de actores: expertos, cargos de
gestion de la Universidad de Barcelona, docen-
tes y estudiantes.

La metodologia que se utilizo6 fue de caracter
cualitativo y cuantitativo. En relacion, a la cua-
litativa se realizaron 3 entrevistas exploratorias
a expertos (un experto en metodologia y dos do-
centes con conocimiento de otras experiencias
universitarias?), 3 entrevistas en profundidad a
cargos de gestion y docentes (decana de la Fa-
cultad de Pedagogia y directora y jefe de estu-
dios del Grado de Trabajo Social), y 4 grupos de
discusion. Los grupos de discusion fueron un
grupo a docentes formado por siete profesores y
tres grupos de alumnos de los tres ultimos cur-
sos formados por doce, once y diez alumnos. El
criterio de seleccion para el grupo de discusion
con los docentes, se basd en que fueran profeso-
res coordinadores de las asignaturas de forma-
cion basica u obligatoria. Cada una de las mues-
tras para la seleccidon fue no probabilistica e
intencionada.

En relacion a la metodologia cuantitativa, se
paso6 un cuestionario a 136 alumnos, el 80% de
alumnos matriculados en 4° curso del Grado de
Trabajo Social de la Universidad de Barcelona.

2. Resultados de la investigacion
2.1. Contextualizacion

La construccion del Espacio Europeo de Educa-
cion Superior es un proceso de consenso que

La evaluacion continua en el Grado de Trabajo Social de la Universidad de Barce-

culmind con la Declaracion de Bolonia en 1999
en base a los principios de calidad, movilidad, di-
versidad y competitividad, con un sistema de ca-
lificacion y créditos equivalente, conocido como
ECTS (European Credits Transfer System) fun-
damentado en unidades de medida académica
para que el trabajo desarrollado por un estudian-
te en cualquiera de las universidades de los es-
tados miembros fuera reconocible en cuanto a
nivel, calidad y relevancia (Ministerio de Educa-
cién, Cultura y Deporte, 2003).

Asimismo se pretendia también un cambio de
paradigma en relacion al sistema tradicional que
basaba los procesos de ensefianza-aprendizaje en
términos de imputs dando relevancia a las horas
dedicadas a la ensefianza, pasando a un nuevo en-
foque centrado en los outputs que se expresa en
términos de competencias y resultados de apren-
dizaje. Las carreras se tenian que disefiar en base
a las competencias que los alumnos tendrian que
adquirir y que debian venir definidas en los pla-
nes de estudios. De esta manera los objetivos de
aprendizaje, o lo que es lo mismo, las competen-
cias, lo que los alumnos deben adquirir en cada
asignatura, es lo que puede ser comparable den-
tro del EEES. Segtin Imbernon y Medina (2008),
este nuevo modelo de ensefianza, exigia un es-
fuerzo en la planificacion de las sesiones forma-
tivas, una prevision de los recursos personales y
materiales y una nueva distribucion, organizacion
y utilizacion de los espacios educativos. La plani-
ficacion hace referencia al hecho de disefar y
concretar unas intenciones educativas y la mane-
ra de conseguirlo, es decir, las actividades que de-
ben realizarse. De esta manera, las actividades
son el elemento central de este proceso de ense-
flanza y aprendizaje por lo que hay que tener en
cuenta dos tipos de actividades: la actividad del
alumnado y la del profesorado.

Ciertamente se ha producido un cambio de
paradigma a nivel educativo que pretende esti-
mular el aprendizaje no so6lo en el transcurso del
alumno en su vida académica, sino mas bien en

2 De especial relevancia es la entrevista realizada al experto Joan Mateo, tedrico y experto en evaluacion
continua, catedratico de la Facultad de Pedagogia, presidente del Consejo Superior de Evaluacién del Sistema
Educativo y Secretario de Politicas Educativas del Departament d’Ensenyament (en el momento de realizar la
entrevista). Las entrevistas exploratorias se realizaron a Xavier Giménez, profesor de la Facultad de Quimica
de la Universidad de Barcelona, quién nos aportd su vision y experiencia en otra facultad de la UB, y Toma-
sa Bafiez, profesora del Grado de Trabajo Social de la UB, quien nos facilit6 informacion sobre la implemen-
tacion de la evaluacion continua del Grado de Trabajo Social en la Universidad de Zaragoza, de donde ella
procedia y habia sido jefe de estudios en los ultimos afios.
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la formacion constante a lo largo de su vida, sin
embargo la repercusion del cambio paradigma-
tico es poco apreciable debido al corto espacio
de tiempo que ha transcurrido y que dificulta
hacer valoraciones.

En Espafia, al igual que en Italia o Francia, la
tradicion en la ensefianza proviene del modelo
docentista, o lo que es lo mismo: clases magistra-
les con un elevado niimero de alumnos tomando
notas son el eje principal sobre el que se basa el
aprendizaje. Esto contrasta con otros modelos co-
mo el anglosajon o el estadunidense donde se re-
alizan menos clases magistrales, con menor nd-
mero de alumnos por grupo pero donde hay un
seguimiento mas individualizado de los estudian-
tes. El Plan Bolonia no proponia implantar la
evaluacion continua como modelo estdndar aun-
que si establecia centrar los aprendizajes en el es-
tudiante. La renovacion metodologica, a pesar de
no ser un principio explicito en la declaracion de
Bolonia, de forma indirecta se ha entendido que
es indispensable para llegar a una formacion ba-
sada en competencias (Garcia Martinez, 2009).
En la implementacion en Espafia de Bolonia, uno
de los elementos centrales sobre el que se ha
construido la metodologia para el cambio del pa-
radigma ensefianza-aprendizaje ha sido la evalua-
cién continua.

2.2. Concepto de la evaluacion continua

El sistema de evaluacion continua se apoya en
una perspectiva constructivista de orientacion
sociocultural (Coll, Martin y Onrubia, 2001)
donde la evaluacién, la ayuda educativa y el
aprendizaje estan estrechamente relacionados.
La evaluacion, desde esta perspectiva esta con-
siderada como un instrumento fundamental pa-
ra que el profesor pueda regular su acciéon do-
cente y el alumno pueda regular su proceso de
aprendizaje (Mauri y Rochera, 1997).

Desde esta nueva percepcion desaparece la
distincién entre «evaluacion formativa y suma-
tiva que quedan definitivamente subsumidas en
el nuevo concepto de evaluacion continua. Por
evaluacion continua no hay que entender que se
debe estar continuamente evaluando sino que
los procesos de aprendizaje y los de evaluacion
forman parte del mismo «continuumy. (Escofet,
Martinez y Mateo, 2009) y proporciona al pro-
fesor informacion que le permite intervenir pa-
ra mejorar y reorientar el proceso de aprendiza-
je (Lopez, 2001)
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Delgado y Oliver (2006) afirman que la eva-
luacion es continua y progresiva, ya que las ac-
tividades evaluables deben facilitar la asimila-
cion y el desarrollo progresivo de los contenidos
y de las competencias que deben alcanzarse.
Mateo en la entrevista describe que la evalua-
cion continua es el proceso de evaluacion que
se une simbioticamente al propio proceso del
aprendizaje de los alumnos y va interaccionan-
do con él todo el tiempo, lo hace de forma que
cuando evaluamos aprendemos y cuando
aprendemos debemos evaluar.

Podemos concluir que el eje central de la eva-
luacion continua es el propio proceso de apren-
dizaje que a través de un feedback continuo en-
tre profesor y alumno, posibilite la progresion,
mejora e interiorizacion de los aprendizajes.

Sin embargo, en base a nuestra investiga-
cion, segun las declaraciones en el grupo de dis-
cusion de docentes de Trabajo Social de la UB,
quedé de manifiesto que el concepto de evalua-
cioén continua, conlleva ambigiiedades y permi-
te interpretaciones muy diversas. Los docentes
apuntaban que habia una gran diferencia entre
lo que se decia de la evaluacion continua en la
teoria y lo que realmente se hacia en la practica,
que cada uno daba un valor diferente al concep-
to de la evaluacion continua y que el hecho de
que no todos entendieran lo mismo provocaba
una gran confusion.

Ante el planteamiento de si existian criterios
claros y definidos sobre qué es la evaluacion
continua, en las entrevistas a los cargos de ges-
tion de Trabajo Social de la UB, el jefe de estu-
dios del Grado de Trabajo Social y Servicios
Sociales de la UB, considera que no hay un con-
senso generalizado y nico entre el profesorado,
ya que «a nivel teorico podemos estar todos de
acuerdo en una misma definicion pero a la ho-
ra de llevarlo a la practica es cuando hay cier-
tas divergencias». Contrariamente, la decana de
la Facultad de Pedagogia de la UB, cree que si
que existen criterios definidos pero no niega
que existen «inconsistencias que no estan bien
resueltas», por lo que considera que la supervi-
sion es algo fundamental.

En los cuestionarios a los alumnos que esta-
ban cursando 4° curso de trabajo social, la res-
puesta fue contundente ya el 97 por ciento de
los alumnos consideraba que no existia unidad
de criterios entre los docentes sobre la evalua-
cion continua.

Cuadernos de Trabajo Social
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2.3. Metodologia. Enseiianza vs Aprendi-
zaje

El objetivo més importante en la metodologia
de la evaluacion continua es Aprender a apren-
der (Escofet, Martinez y Mateo, 2009). Conse-
guir que la persona se apropie de su propia ca-
pacidad para seguir aprendiendo es uno de los
mandatos mas potentes de nuestra época. Es ne-
cesario dotar al alumno de la capacidad auténo-
ma de aprender y mantener en €l la motivacion
para seguir aprendiendo (Escofet, Martinez y
Mateo, 2009). En relacién a este concepto, Ma-
teo, apuntaba que el objetivo mads claro es des-
arrollar la autorregulacion y la autonomia de
los aprendizajes.

Si nos remitimos a los propositos que se es-
tablecen dentro del Plan Bolonia, concebido co-
mo un cambio en el paradigma educativo, el
proceso de aprendizaje consiste en la adquisi-
cion de unas competencias basadas en conoci-
mientos, capacidades, habilidades y actitudes,
las cuales deben constar en los planes docentes.
Asi pues, el plan docente deberia ser la hoja de
ruta para conseguir esos objetivos, sin embargo
encontramos que las competencias de los planes
docentes del grado de Trabajo Social eran gené-
ricas y abstractas, e incluso en muchas ocasio-
nes no concordaban con la realidad que se ofre-
cia en la asignatura.

La importancia de la adquisicion de una
competencia, se situa en el como se ha produci-
do el aprendizaje de la misma y se pretende que
el profesor integre el proceso evaluativo en el de
aprendizaje y le confiera una mayor profundi-
dad para que el estudiante gracias a la evalua-
cion continua, tome consciencia de sus logros y
de sus deficiencias.

El estudiante debe ser un sujeto activo en su
propio proceso de aprendizaje incrementando la
capacidad para gestionar de forma auténoma las
competencias que debera ir adquiriendo no sélo
en su primera etapa de formacion sino a lo lar-
go de toda la vida.

Mateo como experto tiene claro que para
ello la unica forma actual que la gente conoce
es gracias a la evaluacion de lo que tu estds
aprendiendo, tomando conciencia de lo qué sa-
bes y de lo qué no sabes y sobretodo de lo qué
sabes como lo has aprendido. La mayoria de los
entrevistados, dan importancia a este concepto
entendido como el aprendizaje a lo largo de to-
da la vida.

Cuadernos de Trabajo Social
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En cuanto a las metodologias apropiadas pa-
ra favorecer este proceso de aprendizaje, Mateo
nos habla de un cambio en el «paradigmay (...)
En lugar de metodologias orientadas a como
ensernar, son metodologias orientadas en como
puede aprender el alumno. (...) Las metodologi-
as modernas giran alrededor de los aprendiza-
jes basados en problemas, los aprendizajes ba-
sados en actividades (...) El acompanamiento
del alumno es una oportunidad de aprendizaje

2.4. Evidencias

En relacion al proceso evaluativo, Mateo opina
que las asignaturas no deberian programarse por
temarios sino por actividades, y que estas sirvie-
sen para que el alumno aprendiese a aprender,
ayudado en su proceso por un feedback agil con
el profesor: Cada actividad es un conglomerado
que permite al alumno integrar los conocimien-
tos de forma aplicativa sobre el contexto de re-
alidad y le obliga a buscar y a encontrar infor-
macion, aplicarla y luego contrastarla con el
profesor.

Asi pues la cuestion mas importante en este
proceso, centra su objetivo en conseguir que las
evidencias tengan unos objetivos claros en
cuanto a su funciéon de adquirir los conocimien-
tos, habilidades y capacidades presentes en los
planes docentes; pero aqui de nuevo existen in-
congruencias, ya que a pesar de que los exper-
tos aseguraban que deberian ser pocas y con un
sentido nuclear, los mismos docentes reconoci-
an abiertamente que deberia haber menos canti-
dad de evidencias exigidas, pero con mas ca-
lidad.

En relacidn a la calidad de las evidencias, el
81 por ciento de los alumnos creia que la cali-
dad de las evidencias era regular, deficiente o
muy deficiente. En cuanto a la valoracion de las
evidencias, los alumnos daban un 5,7 en una es-
cala de 1 a 10, en relacion a la utilidad de las
evidencias como medio para adquirir los cono-
cimientos, habilidades y capacidades que se
proponen en los planes docentes

En los grupos de discusion, los alumnos ma-
nifestaban abiertamente y de forma reiterada el
malestar que les provocaba sentir que son sobre-
cargados con multitud de entregas de eviden-
cias, muchas de ellas sin sentido aparente con
los objetivos de la asignatura, con tematicas re-
petidas, y la mayoria de ocasiones, sin posibili-
dad de retorno por parte del profesorado.
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8% casi siempre

32%algun

15% nunca

ﬁsi nunca
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Nunca
Casi Nunca
m Algunasveces

m Casi siempre

Grafico 1. Retorno de las evidencias para reorientar los errores en el transcurso de la asignatura.

Por otro lado, habia convergencia en las opi-
niones de expertos, docentes y alumnos, en que
resultaria mas efectivo menos cantidad de evi-
dencias, pero con mas calidad, con trabajos in-
tegrados y con un sentido nuclear en la carrera
universitaria.

Otra cuestion importante del analisis que re-
alizamos se centr6 en los retornos de las eviden-
cias y el feedback que deberia producirse duran-
te el proceso de aprendizaje. En el grupo de
discusion de docentes se incidia en que habia
que encontrar el modo de facilitar el aprendiza-
je vy la manera de hacerlo era a través del feed-
back. Esto permitiria que el estudiante se situa-
ra en el proceso de aprendizaje ademas de
permitir la correccion de errores in situ.

Al preguntarle a los alumnos si habia un re-
torno de las evidencias, casi todos decian que
generalmente no, que no tenian la posibilidad de
saber qué es lo que habian hecho mal, que pasa-
ban muchos dias y semanas hasta saber la nota.
Valorarian como positivo un retorno de las evi-
dencias para mejorar su aprendizaje, pero que
muy pocos profesores les ofrecian este retorno.
En palabras de una alumna del grupo de discu-
sion de cuarto curso: no hay retorno, o sea, hay
un retorno cuando ya tienes la nota final por si
quieres saber en qué has fallado, pero ya no lo
puedes mejorar. Una docente apuntaba en el
grupo de discusion que si no tienes la posibili-
dad de hacer retorno y ya le estas pidiendo la

5% Casi siempre

segunda evidencia, acaba siendo contradictorio
hasta para el mismo profesor.

Los datos que extrajimos fueron, que el 60
por ciento de alumnos pensaba que casi nunca o
nunca eran retornadas las evidencias y percibi-
an el no retorno como un sistema poco favore-
cedor en el aprendizaje, ya que no creian que se
produjera esta reorientacion.

Por otro lado, los alumnos valoraban muy
positivamente que se produjera este retorno
(con una valoracion media de un 8,4 sobre 10) y
lo consideraban una herramienta muy util para
reorientar los errores y mejorar en su proceso de
aprendizaje.

La realidad expresada en relacion a las tuto-
rias fue la siguiente:

El 53 por ciento de alumnos afirmaba no re-
alizar nunca o casi nunca tutorias durante el pro-
ceso de elaboracion de las evidencias, frente al
42 por ciento que decia que algunas veces y el 5
por ciento que manifestaban realizarla casi
siempre.

También los alumnos destacaban la impor-
tancia y la utilidad de la tutorizacion individua-
lizada. Como inconvenientes resaltan que debi-
do a la poca disponibilidad del profesorado y el
gran nimero de alumnos por aula, la tutoriza-
cion individualizada es algo que no se lleva a ca-
bo de forma Optima.

En el grupo de discusion de docentes tam-
bién se apunta que el tamafio del grupo es un

10% Nunca

42% Agu" /43% Casi nunca

Nunca

Casi Nunca
M Algunas veces
W Casi siempre
H Siempre

Grafico 2. Realizacion de tutorias en el proceso de elaboracion de las evidencias.
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factor que influye directamente en la posibilidad
de hacer una tutorizacion individualizada.

Respecto a la necesidad de superar la asig-
natura con un examen final, el 88% de los
alumnos creen que la realizacion de un exa-
men y la necesidad de aprobarlo no entra den-
tro de evaluacion continuada. Delgado y Oli-
ver (2006) afirman que es importante tener en
cuenta que si la evaluacion continua estd bien
disefiada, las asignaturas se deberian poder
superar sin necesidad de realizar una prueba
de evaluacion final o como minimo la prueba
final de evaluacion deberia ser diferente para
los alumnos con evaluaciéon continua en com-
paracion con aquellos que no la han elegido.
El profesor no sélo debe evaluar al final del
proceso de aprendizaje la asimilacion de co-
nocimientos y el desarrollo de competencias
por parte de los estudiantes, sino que, a lo lar-
go del curso, debe proponer con cierta perio-
dicidad actividades, de caracter evaluable,
que faciliten la asimilacion y el desarrollo
progresivos de los contenidos de la materia y
de las competencias que deben alcanzarse,
respectivamente. De esta forma, la evaluacion
se convierte en continua o progresiva, y el
profesor puede realizar un mayor y mejor se-
guimiento del progreso en el aprendizaje del
estudiante.

A la hora de planificar las actividades de
evaluacion, el docente debe efectuar el calculo
del esfuerzo teniendo en cuenta que cada estu-
diante tiene su propio ritmo de trabajo y de
aprendizaje. Segin Delgado y Oliver como mi-
nimo el punto de partida para determinar el es-
fuerzo medio del estudiante se encuentra en el
calculo del tiempo y la dificultad que supone
para el propio profesor la resolucion de la acti-

9% de acuerdo
totalmente

68% Bastante d
acuerdo

H Nadade acuerdo

M Bastante de acuerdo
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vidad. Ademas, es necesario disefar éstas activi-
dades de evaluacion continua de forma flexible,
de manera que los estudiantes puedan adaptarse
individualmente a las mismas.

2.5. Implementacion

Cuando la cuestion de la implementacion de la
evaluacion continua se plantea a los alumnos el
resultado de los cuestionarios es contundente, el
90 por ciento de alumnos creen que es regular,
deficiente o muy deficiente la implementacion
de la evaluacion continua.

En los grupos de discusion de los alumnos,
algunos manifiestan aspectos negativos referen-
tes a la implementacion y no creen que haya
mejorado la calidad de la ensefianza, aunque te-
nemos que destacar que estos no pueden com-
pararlo con la calidad de la ensefianza en la di-
plomatura de Trabajo Social, porque no
formaron parte de ella.

A pesar de esta valoracion existe la percep-
cion de un 77 por ciento entre los alumnos, de
que los conocimientos adquiridos durante el
Grado de Trabajo Social son adecuados y los
podran utilizar al acabar el grado.

Los resultados sobre la percepcion de los
alumnos respecto a la cuestion de si en la Uni-
versidad existen los recursos necesarios para
llevar a cabo una buena docencia, es poco o na-
da positivo.

Valoran que los grupos estdn masificados y
afirman que faltan horas de tutorias. También se
quejan de la calidad y cantidad del personal do-
cente y de la falta de personal y horarios de Se-
cretaria. Asimismo, consideran que tienen a su
disposicion pocos ordenadores y que la cone-
xién con internet es demasiado lenta. Los me-
dios materiales son a su entender malos, las si-

23%Poco de
acuerdo

i Pocode acuerdo

M Totalmente de acuerdo

Grafico 3. Aplicacion de los aprendizajes y conocimientos al finalizar el Grado de Trabajo Social.
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llas incomodas, las aulas pequefias y con malas
condiciones acusticas. La nota que le asignan
los alumnos a los recursos es de un 5,2.

La falta de recursos e instrumentos adecua-
dos provoca que Mateo plantee la siguiente
cuestion: «;Como vas a hacer funcionar un
planteamiento como el de Bolonia con las es-
tructuras que tenemos? Si este es el problema
[...] a Bolonia le ha pasado lo que le paso en su
dia a la LOGSE que se aprueba la ley en época
de vacas gordas, y después se desarrolla en
época de vacas flacas».

Por otro lado, algunos alumnos participantes
en los grupos de discusion de alumnos verbali-
zan que existe un peligro real de infantilizar la
educacidén universitaria (lo comparan con la
E.S.O. y manifiestan que la asistencia a clases
estd sobrevalorada).

Los expertos y docentes entrevistados opi-
nan que la implementacion no se esta llevando a
cabo correctamente. Inciden en que hay una se-
rie de factores que no ayudan en su desarrollo y
sefialan la necesidad formacién y asesoramien-
to del profesorado en la implementacion de la
evaluacion continua. En este sentido encontra-
mos consenso en las diferentes opiniones de ex-
pertos y docentes que afirmaron que la aplica-
cion de esta metodologia encuentra resistencias
producidas por la masificacion de las aulas tal
como afirmaban los alumnos, destacando que
las clases no suelen bajar de los 60 alumnos (en
la mayoria de las asignaturas). Esta situacién
hace que la mayoria de universidades no estén
preparadas para afrontar el reto que la imple-
mentacion de la evaluacidén continua supone.
Ante esta situacion de masificacion, Mateo ex-
plica que una posible solucién pasaria por pro-
gramar dos o tres actividades nucleares, y el res-
to, conformarnos con un tipo de ensefianza mas
acorde con la realidad. Bafiez, profesora de Gra-
do de Trabajo Social de la UB, quien aportaba
su experiencia como jefe de estudios del Grado
de Trabajo Social en la Universidad de Zarago-
za, destacaba que la evaluacion continua apli-
cada en sentido estricto requiere un contexto
educativo y unas condiciones que en la Univer-
sidad espaniola, actualmente, no se dan.

En relacion a la calidad de la ensefianza, la
decana de la Facultad de Pedagogia, opina que
la calidad ha mejorado en cuanto a que el apren-
dizaje del estudiante esta mas ajustado a lo que
tendra que desarrollar en su vida laboral. La
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implicacion y motivacioén de los profesores es
indispensable para una buena implementacion
de la evaluacion continua. La impresion de la
directora del Departamento de Trabajo Social y
Servicios Sociales de la UB, es que también la
calidad ha mejorado, aunque falta ain comparar
los resultados que se obtenian antes de su imple-
mentacion con los actuales. Esto contrasta con
la opiniéon manifestada por el alumnado a través
de los cuestionarios, donde el 70 por ciento esta
poco o nada de acuerdo con que la calidad de la
ensenanza impartida haya mejorado.

Por su parte, el Jefe de estudios del Grado de
Trabajo Social, manifiesta que las medidas que
implican una reduccién del nimero de profeso-
res afectan de manera clara a la implantacion
del sistema, que reclama una plantilla estable de
docentes. La directora del Grado de Trabajo So-
cial, por su parte reconoce que hoy por hoy no
podemos plantearnos escenarios Optimos. Hay
consenso de opinidn en relacion a que el profe-
sorado asociado esta poco reconocido tanto a ni-
vel salarial, en condiciones de trabajo y en el re-
conocimiento como investigadores.

Mateo explica que «se estdan substituyendo
profesores de dedicacion completa por profeso-
res asociadosy. Ademas expresa que «igual que
ha habido un desequilibrio en el numero de
alumnos se ha producido un desequilibrio en la
estructura del profesoradoy. Respecto a los pro-
fesores asociados, opina que se les paga estric-
tamente para hacer sus horas de clase, ;Como le
vas a pedir a una persona que le pagan 400 eu-
ros que se reuna, que haga trabajos, activida-
des, que hable con los alumnos...? ;Como se lo
vas a pedir?

Los datos de la Facultad de Pedagogia de la
Universidad de Barcelona reflejan que en Sep-
tiembre del 2012 del total de los 50 profesores
del Departamento de Trabajo Social, 29 de ellos
eran profesores asociados, es decir, el 58 por
ciento del profesorado del Departamento de
Trabajo Social. Este hecho es bastante comtn
en muchos de los departamentos de la Universi-
dad de Barcelona.

Ante las diferencias contractuales y la nueva
situacion en que se encuentra el contexto uni-
versitario, la directora del Departamento de Tra-
bajo Social, opina que «el profesorado asociado
tiene mucha mas docencia y menos posibilida-
des de dedicarse a otras laboresy y anade que a
los profesores asociados no se les puede pedir lo
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mismo ya que la sobrecarga no esta reconocida
por la universidad.

Por otra parte, existe la percepcion mayorita-
ria del aumento de trabajo tanto por parte de
profesores como por parte de alumnos. A los
mismos docentes les resulta contradictorio esta
continua demanda y exigencia de evidencias a
los estudiantes, si el mismo profesor por tiempo
y por numero de alumnos no es capaz de ir rea-
lizando una devolucion de dichas evidencias.
Bafiez manifestaba que puesto que no existe
tiempo de hacer un seguimiento y devolucion de
forma continua «es mejor que la evaluacion sea
menos continua pero que sea mds real, en cuan-
to a lo que el profesor pide, y que lo pueda co-
rregir y devolvery.

En las entrevistas exploratorias realizadas a
expertos que aportan otras experiencias de la
evaluacion continua, Giménez, profesor titular
de la Facultad de Fisica y Quimica de la UB,
considera que hay una cierta resistencia por par-
te del profesorado puesto que el esfuerzo y el tra-
bajo es mucho mayor, ya que las tareas del pro-
fesorado no se dedican tan solo al tiempo de
correccion sino ademas al tiempo de preparacion
del material y de seguimiento de los alumnos.

3. Conclusion

El término «evaluacién continua» se presta a
confusion y la realidad analizada nos indico que
los docentes realizan pruebas periddicas a lo lar-
go de todo el periodo lectivo que finalmente se-
ran sumadas y ponderadas, en ningiin momento
se tiene en cuenta que el objetivo principal es
perfeccionar el proceso de formacion del alum-
no: «aprender a aprender». Son pruebas califi-
cativas y no formadoras. Suscriben esta afirma-
cion casi todos los docentes a los que se le
realizado una entrevista.

En cuanto al alumnado todo y que el 70 por
ciento de los alumnos creian tener un alto cono-
cimiento de lo que representa la evaluacion con-
tinua, comprobamos que desconocian qué signi-
ficaba la evaluacion continua y la identificaban
con la realizacion sistematica y constante de
pruebas evaluativas sumatorias.

Joan Mateo afirmaba que se debian realizar
actividades evaluativas de principio a fin combi-
nadas con clases magistrales en las que se pro-
dujera una participacion mas activa del alumno.
No obstante, los docentes y expertos consulta-
dos reconocian no tener unas directrices claras y
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delimitadas en relacion a la metodologia que se
circunscribiria dentro de la implementacion del
nuevo plan educativo, Bolonia.

Después de realizar una revision de los pla-
nes docentes se llegd a la conclusion que las evi-
dencias que se proponen, no seguian un criterio
unificado, ni en la cantidad ni en la proporcion
porcentual en los items evaluativos. Hecho que
dificulta la adquisicion de las competencias ba-
sadas en conocimientos, capacidades, habilida-
des y actitudes, que caracterizan la hoja de ruta
académica propuesta por el nuevo paradigma
educativo.

Por otro lado, tampoco se ajustaban a las ne-
cesidades expresadas por los alumnos ni a las
exigencias especificadas para cada asignatura, y
lo que es mas importante, en los planes docen-
tes analizados no aparecia el compromiso de re-
torno por parte del profesor con la consiguiente
posibilidad de mejora.

De la investigacion se extrae que:

— La masificacion en las aulas impide la
proximidad entre profesor y alumnos que per-
mita un seguimiento eficaz.

— Existe una percepcion generalizada de
que los recursos materiales son insuficientes.

— No se dedican los suficientes medios para
la formacion del profesorado que permita la uni-
ficacion de criterios en relacion a la implementa-
cion continuada asi como resulta escasa la coordi-
nacion interdepartamental que cohesione dichos
criterios. Asi como, debemos destacar la inciden-
cia que tiene en la calidad, la situacién laboral de
muchos profesores asociados que han visto cierta
precarizacion en sus condiciones laborales.

— Hay una tasa mas elevada de aprobados
entre los que eligen evaluacion continua, segun
el 80 por ciento de alumnos, mientras que los
docentes rebaten afirmando que esta circunstan-
cia no deberia producirse.

— No existe un compromiso de retorno y no
se realizan las suficientes tutorias que permitan
a los alumnos rectificar en su proceso de apren-
dizaje. Lo cual acaba incidiendo en que existe
una opinioén desfavorable por parte del alumna-
do en cuanto a la calidad de la ensefianza.

— Que existe un reconocimiento explicito
por parte de la mayoria de docentes de que ni la
calidad ni la cantidad de evidencias es la que de-
beria, ya que en algunas ocasiones se llegan a
duplicar contenidos produciéndose asi una so-
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brecarga de trabajo, tanto en docentes como en
alumnos.

— Se hace evidente que de alguna manera
la implementacion de la evaluacion continuada
excluye a las personas que alternan la vida aca-
démica con la vida laboral.

Finalmente, debemos sefialar que encontra-
mos una opinion casi unanime sobre el proce-
so de infantilizacidon que se habia producido en
la universidad a partir de la implementacion
del plan Bolonia, siendo un porcentaje muy ba-
jo el que opinaba que se habian producido cier-
tas mejoras, como una mayor responsabilidad
del alumnado, dentro y fuera de las aulas, asi
como un ajuste de los aprendizajes a la vida
real.

Los datos hasta aqui expuestos muestran que
la normativa impuesta por la Universidad de
Barcelona en el Grado de Trabajo Social, res-
ponde a criterios burocraticos sin considerar las
necesidades reales, o haber contemplado y ana-
lizado la realidad que viven docentes y alumnos.
Por otro lado, cabe destacar que en lo que res-
pecta a la mejora de la calidad de la ensefianza
nos faltaron datos comparativos con la calidad
de la ensefianza que se ofrecia en la extinguida
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