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Resumen

El objetivo de la investigacién presentada ha sido conocer la percepcién que tienen los
alumnos que se encuentran en cuarto curso del grado de Pedagogfa de la Universidad de
Barcelona sobre sus competencias transversales antes y después de haber realizado la asig-
natura de Prdcticas Externas con el uso de un portafolios digital. Mediante un disefio
de pretest y postest, se ha desarrollado una investigacién por encuesta con la cohorte de
alumnos que empezaron el grado durante el curso 2011-2012 y que lo finalizaron duran-
te el curso 2014-2015. El instrumento de recogida de datos ha sido el Cuestionario de
apreciacion de desemperio de competencias (12 {tems Likert-6 puntos segtn el nivel de apli-
cacion de las competencias). Después de que los estudiantes hayan participado en las
prdcticas externas y de que hayan utilizado el portafolios digital en su evaluacidn, perciben
que han conseguido un mayor nivel de autonomfa en todas las competencias transversales.
Se identifican dos perfiles de alumnado: un grupo que inicialmente tenfa una percepcién
sobre su desarrollo competencial bastante bajo y que, en gran medida, mejora su percep-
cién al finalizar la experiencia con portafolios digital, y otro grupo que tenfa autoper-
cepciones de un mayor desarrollo competencial al inicio y que, al finalizar, solo las mejo-
ra ligeramente.

Palabras clave: portafolios digital; evaluacidn; competencias transversales; précticas exter-
nas; practicum; Pedagogfa

Resum. Portafolis digital i avaluacid de les competéncies transversals en les practiques externes
del grau de Pedagogia de la Universitat de Barcelona

L’objectiu de la recerca presentada és valorar la percepcié que tenen els alumnes que sén
a quart curs del grau de Pedagogia de la Universitat de Barcelona sobre les seves compe-
téncies transversals abans i després d’haver realitzat I'assignatura de practiques externes
amb I'ts d’un portafolis digital. Migjangant un disseny de pretest i posttest, s’ha desenvo-
lupat una recerca per enquesta amb la cohort d’alumnes que varen iniciar el grau durant
el curs 2011-2012 i que el finalitzaren durant el curs 2014-2015. L'instrument de recolli-
da de dades ha estat el Qiestionari d'apreciacié d'acompliment de competéncies (12 items
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Likert-6 punts segons el nivell d’aplicacié de les competencies). Després que els estudiants
hagin participat en les practiques externes i que hagin utilitzat el portafolis digital per
avaluar-les, perceben que han assolit un nivell més alt d’autonomia en totes les competen-
cies transversals. S’identifiquen dos perfils d’alumnes: un grup que inicialment tenia una
percepcié sobre el seu desenvolupament competencial forca baix i que, en gran mesura,
millora la seva percepcié en finalitzar I'experiencia amb portafolis digital, i un altre grup
que, al comengament, tenia autopercepcions d’un desenvolupament competencial més
elevat i que, en acabar, només les millora lleugerament.

Paraules clau: portafolis digital; avaluacié; competencies transversals; practiques externes;
practicum; Pedagogia

Abstract. Digital portfolios and assessment of transversal competencies in internships of the
Bachelor’s Degree in Pedagogy at the University of Barcelona

This paper aims to assess the perception of 4™-year students enrolled in the Bachelor’s
Degree in Pedagogy at the University of Barcelona regarding transversal competencies before
and after completing internships involving the use of a digital portfolio. Using a pretest and
posttest design, a survey was administered to a cohort of students who entered the program
in the 2011-2012 academic year and graduated in the 2014-2015 academic year. Data was
collected by means of the Cuestionario de apreciacidn de desemperio de competencias (Com-
petencies assessment questionnaire) comprising 12-items measured on a 6-point Likert scale
according to the level of development of competencies. Following the internships and the
use of digital portfolios for assessment purposes, students perceived a greater degree of
autonomy in all transversal competencies. Two student profiles were identified: a group
that initially perceived a relatively low competency development but whose perceptions
significantly improved with the digital portfolios by the end of the internship and another
group with higher self-perceptions of competency development at the beginning and which
only slightly improved their perceptions upon completion of the internship.

Keywords: digital portfolios; assessment; transversal competencies; internship; practicum;
pedagogy
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1. Introduccién

La necesidad que tiene la universidad de orientarse hacia el desarrollo de com-
petencias complejas demandadas por la sociedad y necesarias para los futuros
profesionales ha llevado a las instituciones de educacién superior a adoptar enfo-
ques y modelos educativos basados en competencias (Bowden y Marton, 2012).

La importancia del pricticum como inmersién en una organizacién que
permite desarrollar y aplicar competencias ha sido destacada extensamente

(Zabalza, 1998; Ventura, 2005 o De Mora y Wood, 2014). Algunas de las
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mds relevantes conclusiones de los estudios en esta linea destacan que los
proyectos empresariales definidos y la inmersién en contextos profesionales
que se desarrollan en el pricticum dan la oportunidad a los estudiantes para
utilizar sus competencias en un contexto muy similar al que se encontrardn
una vez graduados, lo cual facilitard su empleabilidad. Con una consistencia
notable, los empresarios insisten en que, en el lugar de trabajo, los graduados
deben ser capaces de ejecutar sus funciones, tener confianza, ser comunicado-
res, disponer de pensamiento critico, resolver problemas y, ademds, ser perso-
nas adaptables. Estos requerimientos han permanecido imperturbables a pesar
del momento actual de crisis, de transformacién y de globalizacién. Informes
como el de AC Nielsen Services Research (2000) o Coopers y Lybrand (1998)
reconocen que una gran base de conocimientos disciplinarios no constituye,
por si misma, una garantfa para asegurar la empleabilidad de los graduados.
Por ejemplo, la investigacién de Harvey (Harvey, Moon y Geall, 1997) reali-
zada en el Reino Unido puso de relieve la importancia de que existiera una
atribucién interna y controlable, por parte del alumno, a la hora de valorar el
éxito conseguido respecto a su rendimiento en el puesto de trabajo. Esta atri-
bucién se orienta a lograr que el estudiante sienta que dispone de las compe-
tencias necesarias y que es capaz de aplicarlas adecuadamente en el mundo
laboral. En el mismo sentido, Harvey et al. (1997) y Te Wiata (2001) encon-
traron que la capacidad de los estudiantes estaba relacionada con el desarrollo
de la confianza en su aplicacién en contextos nuevos, diferentes y, sobre todo,
profesionales, como seria el contexto del pricticum.

Por otro lado, son diversas las estrategias que pueden aplicarse en los pro-
cesos de evaluacién por competencias. Ello depende de cdmo se conceptuali-
cen las competencias, tanto especificas como transversales, y la finalidad de
dicha evaluacién. En el caso de los procesos de evaluacidon por competencias
transversales para el desarrollo de la empleabilidad, una de las estrategias mds
extensamente aplicadas es la del portafolios y, dentro de esta, destaca la moda-
lidad del portafolios digital (De Miguel, 2005).

Numerosos autores y estudios coinciden en sefialar que los portafolios digi-
tales presentan importantes ventajas para los estudiantes relacionadas con el
desarrollo de competencias transversales y metacognitivas, como la reflexién,
el pensamiento critico, la autonomifa, el desarrollo profesional o la capacidad
de organizacién y de autorregulacién del aprendizaje (Galvdn, 2015; Rodri-
gues, 2013; Rubio y Galvdn, 2013; Sdnchez Santamaria, 2012; Zubizarreta,
2009; Palomares, 2011; Cole, 2000; Corominas, 2000). Igualmente, se des-
taca la adecuacién de los portafolios digitales en procesos de evaluacién for-
mativa (Klenowski, 2007; Lyons, 2003) y auténtica (Cambridge, 2010; Rodri-
guez Illera, 2009), siendo la evaluacién auténtica aquella que permite a los
estudiantes demostrar su aprendizaje a través de situaciones de la vida real y
profesional (Meyer, 1992). El portafolios facilita la integracién de la evalua-
cién auténtica en el proceso de ensefianza-aprendizaje recopilando muestras
de las actividades de aprendizaje y realizando una reflexién sobre los logros y
las dificultades para la consecucién de las competencias propuestas. En defi-
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nitiva, los portafolios desplazan su interés desde una evaluacién de/ aprendi-
zaje hasta una evaluacion para el aprendizaje (Stiggins, 2008), que es aquella
evaluacién orientada a mejorar los procesos de aprendizaje, y no solo orienta-
da a controlar y a certificar dichos procesos. El portafolios digital focaliza el
centro de atencién en el estudiante, lo que permite que este y el docente creen

y gestionen un espacio virtual con las realizaciones personales, académicas y
profesmnales a través de acciones como escribir y archivar documentos, enla-
zar pensamientos (de manera explicita a través del hipertexto), contar la his-
toria personal de aprendizaje a través de la evolucién del portafolios y publi-
carla para que otras personas puedan leerla (Galvdn, 2015).

El discreto ndmero de estudios sobre portafolios digitales en el contexto
del précticum (Ring y Foti, 2006; Raposo, Martinez y Tellado, 2009; Gallego,
2009; Morales, 2010; Cebridn, 2011; entre otros) destaca la importancia de
estas herramientas en los procesos de aprendizaje y de seguimiento de las
précticas en organizaciones. La investigacién de Cebridn (2011) evidencié el
papel del portafolios digital para fomentar la comunicacién dialégica entre
estudiantes y docentes, siendo aquella una metodologfa que se muestra util
para los procesos de supervisién del pricticum. Por su parte, el estudio de
Esqué, Gisbert y Larraz (2014) pone de relieve la ventaja del portafolios digital
para los tutores que pueden, en la distancia, seguir el proceso del alumnado y
reconducir situaciones no deseadas. Para el alumnado, el portafolios fomenta
la capacidad de relacionar e integrar conocimientos y de reflexionar, aspectos
que coinciden con el trabajo de otros autores (Palomares, 2007). El estudio de
Morales (2010) en el précticum de Educacién Social demostré un alto grado
de satisfaccion del alumnado, acompafado de una gran autonomifa, capacidad
critica y de toma de decisiones, todo mejorable con la inclusién de las TIC.
Rico (2009) incide en la importancia del portafolios electrénico en la evalua-
cién formativa y en la posibilidad de evidenciar el desarrollo de competencias
a través de diferentes productos que los alumnos suelen desarrollar en las
précticas (fotos, videos, relatos, fichas, etc.). Ademds, los portafolios digitales
presentan un valor afiadido por su relevancia en los procesos de promocién
académica y laboral y de empleabilidad de los graduados (Albuquerque y Cruz,
2008; Stefani, Mason y Pegler, 2007). El portafolios digital puede concebirse
como un book profesional que puede ser incluido en redes y plataformas pro-
fesionales en donde puedan visibilizarse resultados y productos de aprendiza-
je acreditativos de cualificacién. Zubizarreta (2009) incide en la idea de orien-
tar los objetivos y la reflexion en el portafolios al desarrollo profesional.

2. El pricticum en el grado de Pedagogia
El pricticum del grado de Pedagogia de la Universidad de Barcelona se disefi6

desde una légica de ajuste a un perfil profesional contextualizado en base a los
requerimientos y a las dindmicas de nuestra realidad social y profesional actual
(Millan, Burguet, Vila, Aneas, Rajadell y Noguera, 2014; Vila, Burguet,
Aneas, Rajadell, Noguera y Millan, 2014; Martinez, Rajadell, Aneas y Vila,
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2016) y sobre una metodologia que transitaba desde la exploracién del perfil
profesional (asignatura de Profesionalizacién y Salidas Laborales en primer
curso) y la simulacién (asignatura de Pricticas de Iniciacién Profesional en
tercer curso), hasta la inmersién en la realidad organizativa (asignatura de
Pricticas Externas en el cuarto y dltimo curso del titulo). Cabe aclarar que, si
bien a lo largo del grado y de las dos primeras asignaturas del prdcticum, el
alumnado tiene la oportunidad de establecer contacto con diversas organiza-
ciones y realidades profesionales, es en la asignatura de Précticas Externas
cuando este realmente se integra en una organizacién en la que puede aplicar
y desarrollar las diversas competencias transversales y especificas de la asigna-
tura, que son todas las del grado a excepcién de las relacionadas con la inves-
tigacién. Metodoldgicamente, esta asignatura tiene dos pilares: la inmersién
en una organizacién en la que los estudiantes puedan ejercitar las competencias
de la titulacién desde el mayor nivel de autonomia posible y la participacién
en el Seminario de Prictica Reflexiva (Vila y Aneas, 2013). Dicho seminario
tiene las siguientes bases pedagdgicas: @) la apreciacién y la valorizacién del
aprendizaje no formal ticito adquirido en el centro de trabajo (Eraut, 2000);
b) el modelo de Prictica Reflexiva: R5 de Domingo (2009, 2010), que integra
una secuencia de actividades individuales y colectivas de aprehensién, recon-
figuracién y expresidn; ¢) las comunidades de préctica (Vdsquez, 2011; Wen-
ger, 2001), y d) el aprendizaje basado en problemas —ABP— (Bueno y Fitz-
gerald, 2004).

Por lo que respecta a la evaluacién, los estdndares europeos de garantia de
calidad (Europe and Association for Quality Assurance in Higher Education,
2005) establecen que los estudiantes tendrian que estar claramente informados
sobre los métodos de valoracion a los que estardn sujetos, sobre qué se espera
de ellos y sobre qué criterios se aplicardn para valorar su rendimiento. Todo
esto implica que el reto que ahora tiene el profesorado de nuestras universida-
des consista en encontrar cémo desarrollar y cémo evaluar de manera forma-
tiva y coherente estos resultados de aprendizaje que se pretenden lograr a lo
largo de los procesos de ensenanza-aprendizaje. Evaluar permite generar la
evidencia de la adquisicién de conocimientos, por tanto, a la vez que se des-
criben los resultados obtenidos, es necesario determinar qué métodos y qué
criterios de evaluacién son los mds adecuados para valorar si el estudiante ha
adquirido el nivel de saberes, comprensién y competencias deseados. Los resul-
tados del aprendizaje y los métodos de evaluacién deben estar, por tanto,
alineados. Y mds alld de esta concepcién de evaluacién como «toma de deci-
siones» que nos es Util operativamente e indispensable al final del proceso de
ensefanza-aprendizaje, la evaluacién también es una parte consustancial del
mismo proceso. Por lo tanto, las actividades de evaluacién deben ser entendi-
das como una oportunidad estelar para generar aprendizajes, como un medio
de mejora permanente, tanto desde el punto de vista de la adquisicién de
conocimientos como del proceso mismo. Asi, analizar las estrategias de eva-
luacién de los resultados de aprendizaje no solo supone focalizar la pertinencia
y la coherencia del instrumento aplicado a tal efecto, sino también verificar si
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el desempeno del alumnado refleja el nivel de cualificacién relativo al progra-
ma en que dicho alumnado se sitda, en nuestro caso, el nivel 6 correspondien-
te al grado universitario (European Communities, 2008). En palabras de Sans
(2008: 8): «La evaluacién de los aprendizajes de los alumnos no es simplemen-
te una actividad técnica o neutral, sino que constituye un elemento clave en
la calidad del aprendizaje, ya que condicionard la profundidad y el nivel».

3. Objetivos y contexto de la investigacién

El presente trabajo se plantea los siguientes objetivos:

— Conocer la percepcién del alumnado de cuarto curso del grado de Peda-
gogia de la Universidad de Barcelona sobre sus competencias transversales,
antes y después de haber realizado la asignatura de Prdcticas Externas con
el uso de un portafolios digital.

— Identificar posibles perfiles de alumnado respecto a esas percepciones sobre
sus competencias transversales y el cambio al finalizar la asignatura.

La asignatura de Prdcticas Externas supone un total de 18 ECTS (con 225
horas de inmersién en una organizaciéon de pricticas y 75 horas de trabajo
tutelado en seminarios de prictica reflexiva [Vila y Aneas, 2013] y 150 horas
de trabajo auténomo). En la evaluacién de los resultados de aprendizaje de esta
asignatura, intervienen dos instrumentos con funciones muy diferenciadas en
la misma: @) por un lado, el portafolio digital, utilizado como entorno en el que
el alumnado ird integrando las diversas evidencias de su proceso de aprendi-
zaje, y b) el CADC —Cuestionario de Apreciacién de Desempefio de Com-
petencias— (Vila y Aneas, 2013). Este instrumento, cumplimentado por el
alumnado, el tutor de universidad y el tutor de la organizacién de pricticas,
tiene una finalidad claramente formativa, en cuanto a que su cumplimentacién
requiere una profunda reflexién, por parte de quien lo contesta, sobre los
diversos logros y aprendizajes alcanzados por el alumnado en sus pricticas
externas. Este modelo de evaluacién ha aportado evidencias de utilidad y del
grado de desempefio aplicado por el alumnado desde el punto de vista de los
tres agentes que intervienen en la evaluacién de la asignatura (Aneas, Vila y
Alés, 2015; Aneas, Reguant y Rodriguez, 2015; Aneas y Vila, 2015; Vila,
Aneas y Rajadell, 2015; Aneas, Vila, Armadans y Cid, 2013).

El portafolios digital es introducido en las précticas externas como sistema
de evaluacién alternativa, formativa y auténtica. Para el alumnado, el porta-
folios tiene el objetivo de representar su carpeta de aprendizajes realizados en
las précticas, una forma de evidenciar el desarrollo de sus competencias. Las
competencias especificas y transversales de la asignatura estén publicadas en el
plan docente y se explicitan en los seminarios de prictica reflexiva.

Para asegurar un uso eficaz en el proceso de implementacién del portafolios
digital, se siguié un tratamiento did4ctico adecuado a los objetivos, aspecto
relevante en las metodologfas centradas en el estudiante y su desempeno y su
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autonomia personal (Biggs, Kember y Leung, 2001). Este tratamiento diddc-
tico fue consensuado por el equipo docente y se basé en tres aspectos consi-
derados esenciales en relacién con los portafolios digitales (Delandshere y

Arens, 2003; Barbera, 2005; Rubio, Galvdn y Rodriguez, 2013):

1. Formacién al alumnado y al profesorado sobre el conocimiento de lo que
es un portafolios digital y del sistema de portafolios utilizado. Esta forma-
cién fue complementada con el soporte técnico a lo largo del curso en
aspectos relacionados con la plataforma.

2. Realizacién de un portafolios individual de manera continuada, periédica
y formativa. El alumnado dispuso de todo un curso académico para reali-
zar el portafolios, un tiempo minimamente considerado para conseguir el
empoderamiento con el portafolios digital. Su realizacién fue progresiva
con diferentes periodos de publicacién.

Al alumnado se le orienta sobre el disefio y la organizacién del porta-
folios, instdndole a crear uno con una navegacion clara, intuitiva y fluida,
que contenga una serie de secciones (preestablecidas y para todos igual)
para ordenar el contenido, unas evidencias de aprendizaje dentro de cada
seccién y un hilo conductor sobre las mismas; esto tltimo en lo que Bar-
bera (2008) denomina «trama del portafolios», que puede ser implicita o
esquemdtica o explicita y explicativa, donde prima la narracién de una
historia a la que secundan las evidencias. Se solicitaron evidencias de apren-
dizaje orientadas al autoconocimiento para el desarrollo personal y profe-
sional, tal y como se aprecia en la tabla 1.

3. Retroalimentacién activa del docente sobre las diferentes versiones del por-
tafolios que publican los estudiantes. En la experiencia presentada, el pro-
fesorado ha asumido la labor de guia y facilitador del aprendizaje, orien-
tando dicho proceso e implicindose activamente en la tarea de evaluacién
(Klenowski, 2007). El docente tiene un papel importante en el desarrollo
de competencias del alumnado, por lo que la accién de retroalimentar a
los estudiantes debe ser intrinseca al uso de portafolios digitales. En el
portafolios digital, la retroaccién es permanente, por la posibilidad que
tiene el docente de acceder continuamente al portafolios y la que tiene el
estudiante de actualizarlo de manera continua.

La plataforma utilizada (Carpeta Digital, disefio del grupo GREAV de la
Facultad de Educacién de la Universidad de Barcelona) facilita los procesos
de autorregulacién del aprendizaje (Zimmerman, 2002) por las diversas fun-
cionalidades que posee, como la comunicacién entre docente y estudiante, la
publicacién del portafolios para ser visionado y comentado por otras personas
(entre ellas, el docente), la posibilidad de que el estudiante establezca una
relacién entre evidencias y competencias o la posibilidad de organizar el por-
tafolios a través de secciones.
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Tabla 1. Secciones del portafolios

1. Andlisis de la organizacién

Esta actividad supone la descripcion y el analisis de la institucion de practicas aplicando los con-
tenidos (organizacion, recursos y servicios, atencion a usuario, trabajo en equipo, comunicacion,
diversidad, calidad, sostenibilidad e innovacion) y las reflexiones de las sesiones de practica
reflexiva.

2. Proyecto de implicacion

Esta actividad supone la realizacion de un proyecto cuya destinataria final es la institucion de
practicas. Planteado como un output o un producto profesional que puede tener una naturaleza
y un formato diversos (estudio de necesidades, desarrollo de un programa, disefio y realizacion
de un recurso didactico, etc.).

3. Proyecto de desarrollo e insercién profesional
Esta actividad supone un trabajo donde se formulara el objetivo profesional, el plan de busqueda
de empleo y el plan de formacién continua.

4. Memoria de aprendizajes

Este componente del portafolios es una memoria que aporta evidencias del proceso de auto-
conocimiento y de autoevaluacién sobre las competencias alcanzadas, las responsabilidades
desarrolladas y los aprendizajes generados en las SPRy a lo largo de la estancia en la institucion.

5. Curriculum vitae
Fuente: Aneas, Ay Vila R. (2012)

4. Método

Las preguntas que guifan este estudio plantean si el uso del portafolios digital
puede ayudar a mejorar la percepcidn de desarrollo competencial en el alum-
nado y si existen diferentes perfiles en cuanto al desarrollo competencial alcan-
zado. Para dar respuesta a dichas preguntas, se ha desarrollado una investiga-
cién por encuesta con la cohorte de alumnos que empezaron el grado de
Pedagogia durante el curso 2011-2012 y que lo finalizaron durante el curso
2014-2015, en un disefio de pretest y postest.

El instrumento utilizado en la recogida de datos ha sido el CADC — Cues-
tionario de apreciacion de desempeno de competencias— (Vila y Aneas, 2013),
cumplimentado Gnicamente por el alumnado, sobre sus diversos logros y apren-
dizajes en las précticas externas, Unicamente en las competencias transversales.
La escala de competencias transversales consta de 12 {tems Likert de 6 puntos
segtin el nivel de aplicacién de las competencias. Se ha apostado por las cate-
gorfas de los instrumentos en el Marco Europeo de Cualificaciones Profesio-
nales (EQF-MEC), de las Comunidades Europeas (2008). Los indicadores de
competencias se basan fundamentalmente en términos de autonomia y en la
capacidad de transferir. El CADC, ademds de aportar indicadores sobre si se
habia apreciado la aplicacién de una competencia, pretende aportar orientaciéon
sobre el nivel de cualificacién de dicho desempefio. Asi, la escala sobre compe-
tencias transversales tiene seis niveles de desarrollo. Sucesivas revisiones por
expertos, usuarios y aplicaciones piloto permitieron realizar su validacién defi-
nitiva en cuanto al contenido y a la comprensibilidad (Vila y Aneas, 2013).
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Respecto a su dimensién psicométrica, cabe mencionar que la escala ha
obtenido coeficientes alfa de Cronbach de fiabilidad, de 0,991 (pretest) y
0,833 (postest). Asi pues, el cuestionario cuenta con el rigor cientifico nece-
sario para ser utilizado.

Los participantes han sido 203 alumnos que, de forma voluntaria, han
cumplimentado el cuestionario en la modalidad en linea (CADC) con {tems
escalares respecto a su apreciacion sobre el nivel de autonomia en que se habian
aplicado las competencias transversales del grado de Pedagogia, en dos
momentos distintos a lo largo del grado (tercer y cuarto cursos). Consideran-
do que la poblacién de todo el alumnado de dltimo curso del grado de Peda-
gogia es aproximadamente de 225 alumnos, se dispone de un indice de res-
puesta del 90%, que supone un error de 0,022.

Siendo en dos momentos distintos, la muestra del primer momento cons-
ta de 169 alumnos, y en el segundo momento, de 202. Hay 168 alumnos que
han coincidido en ambas aplicaciones. Considerando la poblacién, se dispone
de un indice de respuesta en la muestra total (con sujetos coincidentes en
ambas aplicaciones) del 75%, que supone un error de 0,039.

El andlisis de los resultados se ha llevado a cabo mediante estadistica des-
criptiva, aplicando contrastes de medias para muestras relacionadas (# de Stu-
dent) y anilisis de la fiabilidad de la escala con Alpha de Crombach. Se ha
aplicado también el procedimiento de anilisis de conglomerados en dos fases
(bietdpico), el cual permite seleccionar automdticamente el nimero éptimo
de conglomerados (Bacher, Wenzig y Vogler, 2004). Todos estos cdlculos se
han realizado con el paquete estadistico SPSS, versién 18.

5. Resultados
5.1. Las competencias transversales en tercer curso del grado de Pedagogia

En general, el alumnado de tercer curso percibe que dispone de un nivel
medio-bajo en cuanto a las competencias transversales. Las medias que se
obtienen del grupo oscilan entre 2,3 puntos (sobre 6) y 3,2 (sobre 6).

Tal como se resume en la tabla 2, mayoritariamente, dichas competencias
transversales no superan la media tedrica posible de la escala (3 puntos), cosa
que indica un nivel limitado de autonomfa en la competencia por parte de este
alumnado. Destacan especialmente las competencias de sostenibilidad, actitud
innovadora, resolucion de problemas y adaptacién al cambio como las que se
perciben como menos desarrolladas por parte del alumnado en este tercer
curso. Por otra parte, las competencias que se perciben con mayor autonomfa
por parte de los participantes en este primer momento de recogida de datos
son: aprender y ser responsable, compromiso ético'y autoconocimiento. No obs-
tante, las puntuaciones obtenidas en estas competencias transversales oscilan
entre 2,9 y 3,2 (sobre 6), por tanto, tampoco esta percepcién es destacada-
mente alta.
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Tabla 2. Puntuaciones medias obtenidas en el pretest y en el postest en las competencias
transversales y en los estadisticos de contraste

Media Media t Gl P
pretest postest Grados  Grado
de de signi-
libertad ficacion
1. Compromiso ético 2,8795 4,7229 -9,371 165 0,000
2. Aprender y ser responsable 3,2143 52798  -9,961 167 0,000
3. Trabajar en equipo 2,8036 5,4643 —-12,478 167 0,000
4. Creatividad e iniciativa 2,5269 45629 -10,432 166 0,000
5. Sostenibilidad 2,2683 41037 -10,387 163 0,000
6. Comunicar 2,7470 47229  -9,577 165 0,000
7. Aplicar el conocimiento pedagégico 2,6548 4,6429 -9,872 167 0,000
8. Autoconocimiento para el desarrollo 2,8512 5,1607 —-11,040 167 0,000
personal y profesional
9. Conciencia compleja 2,6548 4,7798 -10,962 167 0,000
10. Resolucién de problemas educativos ~ 2,4762 45417 -11,130 167 0,000
desde una perspectiva multicultural
y compleja
11. Actitud innovadora 2,4671 4,3952 -10,706 166 0,000
12. Adaptacion al cambio en la sociedad 2,4970 4,6909 -11,460 164 0,000

del conocimiento

Fuente: elaboracion propia.

5.2. Las competencias transversales después de participar en la evaluacidn con

portafolios digital
En la aplicacién del CADC en el curso siguiente (Gltimo del grado de Peda-

gogfa) y después de que el alumnado participara en las précticas externas y se
usara el portafolios digital en su evaluacién, los estudiantes perciben tener un
mayor nivel de autonomfa en las competencias transversales (ver tabla 2). En
esta segunda ocasién, las puntuaciones medias obtenidas en las competencias
por parte del grupo de participantes oscilan entre 4,1 y 5,5 (sobre 6). En esta
segunda aplicacién, se perciben con un nivel notable la autonomia en estas
competencias. Destaca nuevamente la sostenibilidad como la competencia con
menor puntuacién. Y destacan también las competencias tméajar en equipo;
aprender y ser responsable, y autoconocimiento como las que tienen mayores
puntuaciones en esta segunda aplicacién.

De hecho, tal como se resume en la tabla 2, todas las competencias aumen-
tan de forma estadisticamente significativa en la segunda aplicacién respecto a
la primera. Es decir que, en todos los casos, las percepciones del alumnado son
de mayor grado de autonomifa al finalizar el grado de Pedagogia respecto a lo
que percibian en el curso anterior. Este aumento se representa en el gréfico 1.

A pesar de que todos los cambios han sido estadisticamente significativos,
destacan algunas competencias cuyo aumento al finalizar el grado es mds espec-
tacular, como, por ejemplo: trabajar en equipo; adaptacion al cambio; resolucién
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Grafico 1. Medias obtenidas en el pretest y en el postest en las competencias transversales

percibidas
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Fuente: elaboracion propia.

de problemas educativos desde una perspectiva multicultural y compleja; autoco-
nocimiento para el desarrollo personal y profesional, y conciencia compleja.

5.3. Perfiles de alumnado sobre la percepcion de su desarrollo competencial

Considerando la media de desarrollo competencial percibido en la aplicacién
inicial en tercer curso del grado de Pedagogia (DC1) y la media del desarrollo
competencial que percibe el alumnado al finalizar el grado de Pedagogia
(DC2), asi como el cambio que supone el diferencial entre ambas medias
(DC2-DC1), se identifican dos perfiles de alumnado en un modelo significa-
tivo, considerando la calidad de los conglomerados (figura 1).
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Figura 1. Resumen del modelo bietapico

Resumen del modelo

Algoritmo Dos fases

Caracteristicas de entrada 3

Agrupaciones 2

Calidad de conglomerados

Pobre Buen

T T T
-1,0 -0,5 0,0 0,5 1,0
Medida de silueta de la cohesién y separacién

Fuente: elaboracion propia.

Los dos perfiles identificados corresponden a los siguientes alumnos (figu-
ra2):

— Perfil 1. Grupo de mejora en la percepcion sobre sus competencias transversales
después de la experiencia con portafolios digital. Este grupo corresponde al
44% del alumnado participante y estd formado por aquellos estudiantes
que inicialmente tenfan una percepcién sobre su desarrollo competencial
bastante bajo en cuanto a las competencias transversales. En cambio, al
finalizar la experiencia con portafolios digital en la asignatura de Prdcticas
Externas, su percepcién mejora en gran medida. Por tanto, muestran un
cambio muy superior de aumento en las puntuaciones respecto al cambio
que presenta el otro grupo.

— Perfil 2. Grupo estable en su percepcidn sobre sus competencias transversales
antes y después de la experiencia con portafolios digital. Este grupo corres-
ponde al 56% del alumnado part1c1pante Se trata de aquellos estudiantes
que, en el tercer curso del grado, ya tenfan autopercepciones de un mayor
desarrollo competencial a nivel de las asignaturas transversales. Al finalizar
el grado de Pedagogia, sus percepciones mejoran solo ligeramente.

6. Conclusiones y discusién

En respuesta al primer objetivo del estudio, la conclusién principal refuerza la
idea de la importancia del pricticum y del portafolios digital en el desarrollo
de competencias. Tras la realizacién de las prdcticas externas y el uso del por-
tafolios digital en la evaluacién, el alumnado percibe tener un mayor nivel de
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Figura 2. Perfiles de alumnado segun las tres variables introducidas en el modelo

pretetsComp
Transversals
4,70

Conglomerar 2 1
Etiqueta
Descripcion
Grupo de poco Grupo de mucho
cambio cambio
Tamano 56,0% 44,0%
I | (94) | | (74)
Funciones

pretetsComp
Transversals
0,10

postetsComp postetsComp
Transversals Transversals
4,81 4,70

Fuente: elaboracién propia.

autonomia en las competencias transversales propuestas en el plan docente.
La interpretacién de dicha mejora la podemos encontrar en las propias teorias
que subyacen al précticum y a los portafolios, aunque deberfa confirmarse en
futuros estudios.

Por un lado, la propia literatura ya destaca que el desarrollo efectivo de las
competencias depende de las oportunidades para ponerlas en préctica en un
contexto (Drummond, Nixon y Wiltshire, 1998; Zabalza, 1998; entre otros),
de tal manera que, efectivamente, podria interpretarse que el alumnado dis-
pone de un buen potencial de competencia (adquirida a lo largo del grado y
de otras experiencias formativas y ocupacionales) y que el contacto con la
organizacién de pricticas, gracias al modelo inmersivo, ha sido el catalizador
que ha permitido su desempefio.

En efecto, el pricticum contribuye a desarrollar un conjunto de compe-
tencias inherentes al cardcter regulativo y prdctico de la profesién, como son:
la ética profesional, la sostenibilidad, el trabajo en equipo o la aplicacién del
conocimiento pedagdgico desde una perspectiva multicultural y compleja y la
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actitud innovadora. En esta linea, el estudio de Gémez, Sdnchez y Nifiez
(2011) evidencié que los estudiantes consideraron que las précticas habian
mejorado sus habilidades de organizacién y planificacién, toma de decisiones
y trabajo en equipos multiprofesionales, y que habfan ampliado su apreciacién
de la diversidad y la multiculturalidad que existe en los contextos profesiona-
les del psicopedagogo. En la misma linea, los resultados se ajustan a los traba-
jos de Harvey et al. (1997) y de Te Wiata (2001) citados en la introduccién
del presente articulo.

Por otro lado, se constata la importancia de los portafolios digitales en los
procesos de autorregulacién del aprendizaje, de vital importancia para el desa-
rrollo de la autonomia (Zimmerman, 2002; Wolters, 2003; Rosdrio, Lou-
rengo, Paiva, Nufez y Gonzdlez-Pienda, 2012). Dichos procesos permiten al
estudiante saber cudl es su objetivo de aprendizaje, planificar su trabajo para
conseguirlo, aplicar conscientemente estrategias y evaluar constantemente
tanto el proceso en si mismo como el resultado de sus précticas. Por ello, el
portafolios puede contribuir a facilitar el autoconocimiento para el desarrollo
personal y profesional, también contribuye a conseguir autonomia, a aprender
a aprender o a la capacidad de realizar comunicacién escrita, como han evi-
denciado también otros autores (Morales, 2010). En estas competencias, inter-
vienen procesos de metacognicién y autorregulacién, como son la planifica-
cién, el desempeno y la mejora, ademds de la autoevaluacién y la autorreflexidn,
aspectos considerados presentes en el proceso de construccién de portafolios
digitales (Plaisir, Hachey y Theilheimer, 2011; Hallam y Creagh, 2010). En
la investigacién cualitativa de Galvén (2015), llevada a cabo con diferentes
estudiantes procedentes de diversas disciplinas, se constaté que los estudiantes
piensan metacognitivamente a la hora de disefar el portafolios digital (codi-
fican el proceso de aprendizaje de elaboracién del portafolios digital, hacen
ajustes de mejora en las actividades y en los portafolios siguientes y transfieren
el proceso a nuevas situaciones y también a otros portafolios). La capacidad
de comunicacidn escrita gracias a los portafolios digitales también se ha pues-
to de manifiesto en varios estudios (Loureiro, Moreira y Gomes, 2008; Sdn-
chez Santamarfa, 2012).

Con relacién al segundo objetivo, los resultados han puesto de manifiesto la
presencia de dos perfiles de alumnado: aquel que mejora su percepcién sobre las
competencias transversales después de la experiencia con portafolios digital, y
aquel que es mds estable en sus percepciones sobre las competencias transversa-
les antes y después de la experiencia. Ante la existencia de esos dos tipos de
alumnado, se abren diversos interrogantes segin la mejora de su percepcidn.
Dichos interrogantes deberdn ser indagados en futuros estudios, en el sentido
de identificar qué tipo de variables (experiencias profesionales previas, rasgos de
personalidad, antecedentes de éxito académico en la carrera, etc.) pueden moti-
var esas diferencias.

Los resultados del presente estudio adquieren un significado muy relevan-
te si se relacionan con los postulados sobre la atribucién y la percepcién de
competencia de Harvey (1999). Asi, como conclusidn final, deberfamos con-
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siderar el valor que tienen las estrategias docentes e institucionales combinadas
y propuestas en este estudio para el aprendizaje. Concretamente, apostar por
un modelo de précticas basado en el aprendizaje en contextos reales como son
las organizaciones empresariales estd demostrando efectos positivos en el
fomento de un conjunto de competencias profesionalizadoras, al mismo tiem-
po que el portafolios digital fomenta competencias de tipo metacognitivo
necesarias asimismo para el contexto profesional. Otros estudios también han
constatado la importancia de esta combinacién (Esteve-Gonzdlez et al., 2015,
y los citados en la introduccién de este articulo). Tanto el disefio como la
estrategia evaluativa de la asignatura de Prdcticas Externas del grado de Peda-
gogfa de la Universidad de Barcelona han podido ejercer una influencia posi-
tiva en la mejora de la empleabilidad de los graduados, hipétesis que deberd
verificarse en futuros estudios sobre la insercién laboral de los mismos. Igual-
mente, futuras investigaciones deberdn permitir detallar cudl ha sido el peso
especifico del portafolios digital en la mejora de la percepcién de la propia
competencia de los graduados.
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