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«Alacena»: repositorio de disefios de
aprendizaje para la ensefianza universitaria

«Alacena», An Open Learning Design Repository for University Teaching

RESUMEN

Ser docente significa estar implicado en el disefio de actividades de aprendizaje. La profesién docente se ha trans-
formado en una «profesién del conocimiento» no ya porque el conocimiento haya sido o sea el componente legiti-
mador de la profesién, sino porque el docente es el disefiador de ambientes de aprendizaje y tiene la capacidad de
rentabilizar los espacios donde se produce el conocimiento. Ahora bien, estos ambientes de aprendizaje durante
mucho tiempo han quedado regulados en el &mbito de privacidad del aula y a la complicidad con el alumnado. Uno
de los aspectos positivos que ha tenido la puesta en marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior ha sido
aportar una mayor transparencia a los procesos de disefio del aprendizaje de los alumnos. Nuestro objetivo en este
estudio consistié en identificar, representar y documentar una amplia variedad de disefios de aprendizaje realizados
por docentes con amplia experiencia innovadora y que pudieran estar disponibles y accesibles a través de Internet.
El profesorado que ha participado en este estudio lo han conformado un total de cincuenta y ocho docentes princi-
palmente de las diferentes universidades andaluzas y de las cinco ramas de conocimiento. A partir de entrevistas pro-
cedimos a representar el total de secuencias de aprendizaje que estan disponibles en el repositorio de secuencias
que hemos denominado «Alacena». Este repositorio est4 accesible en la pagina web de nuestro grupo de investigacién
http://prometeo.us.es/idea. Como conclusiones del estudio se constata que existen disefios del aprendizaje innovado-
res y universitarios que pretenden promover en el alumnado una alta comprensién de lo aprendido a través de su
implicacién en procesos de indagacién y/o colaboracién y que son representacién de buenas practicas de ensefianza.

ABSTRACT

Being a teacher means being involved in the design of learning activities. The teaching profession has become a «pro-
fession of knowledge», not because knowledge was or is the legitimate component of the profession, but because
the teacher is the designer of learning environments and has the ability to design the spaces where knowledge is
being produced. But these learning environments have long been regulated to the privacy of the classroom environ-
ment with student complicity. One positive aspect of the launch of the European Higher Education Area has been
to bring greater transparency to the process of designing teaching and student learning. Our objective in this study
was to identify, represent and document a wide variety of learning designs made by experienced and innovative tea-
chers. We hope this repository will be available and accessible to every teacher through the Internet. The partici-
pants in this study were 58 teachers mainly from universities in Andalusia and the five branches of knowledge. From
interviews we proceeded to represent all the learning sequences, available in the repository of sequences that we
named «Alacena». This repository is accessible on our research group’s website (http://prometeo.us.es/idea). The
conclusions of our study were that there are innovative learning designs aimed at promoting a greater understanding
of what students learn through their involvement in processes of inquiry and/or collaboration, and they are repre-
sentative of good teaching practices in universities.
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Disefio del aprendizaje, repositorio, actividades de aprendizaje, secuencias de aprendizaje, patrones, ensefianza.
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1. Introduccién

Una de las consecuencias més evidentes de la pro-
gresiva implantacién del Espacio Europeo de Educa-
cién Superior esta teniendo lugar en el cambio en los
procesos de planificacién o disefio de la ensefanza
que realiza el profesorado universitario. La preocupa-
cién por asegurar la calidad de las ensefianzas y de los
aprendizajes de los alumnos estad requiriendo a los
docentes un esfuerzo por anticipar los procesos de
aprendizaje en los que los alumnos se veran implica-
dos. Los sistemas de garantia de calidad de los nuevos
titulos universitarios, asf como los procedimientos para
su verificacién y futura acreditacidn requieren del pro-
fesorado una gran transparencia respecto de los pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje en que se involucran
los alumnos.

Para fomentar un aprendizaje auténomo, hemos
de promover y disefiar acciones formativas que impli-
quen en los alumnos un aprendizaje activo. Desde esta
perspectiva, es el alumnado quien construye su cono-
cimiento a partir de actividades de aprendizaje, que
para maximizar la calidad de los resultados de apren-
dizaje, segin Meyers y Nulty (2009), deberian ser au-
ténticas, reales y relevantes; constructivas, secuencia-
das y relacionadas entre si; requerir que los estudiantes
utilicen y participen progresivamente en procesos cog-
nitivos de orden superior; estar alineadas con los resul-
tados de aprendizaje deseados, y potenciar el interés y
motivacién por aprender. Herrington, Reeves, Oliver
y Woo (2004), influidos por la teorfa constructivista
de la educacién y los avances en tecnologfa, las deno-
minardn como actividades auténticas.

Ser docente significa estar implicado en el disefio
de tareas de aprendizaje. Pero si en la actualidad el
aprendizaje no se entiende como consumo sino como
produccién de conocimiento y, por ende, la ensefian-
za no es transmisién sino liderazgo facilitador; el do-
cente debe dejar, pues, de ser el actor principal para
convertirse en el disefiador de la escena (Murillo,
2006). Lo que hace que reafirmemos, como Bain
(2007) sefiala, que los profesores universitarios deben
concebir la ensefianza como fomento del aprendizaje
y deben crear un entorno de aprendizaje critico natu-
ral donde las personas aprendan enfrentdndose a pro-
blemas importantes, atractivos o intrigantes, a tareas
auténticas que les planteardn un desafio a la hora de
tratar con ideas nuevas, recapacitar sus supuestos y
examinar sus modelos mentales de la realidad. Han-
nafin, Oliver y Land (1999) sugieren, en la misma Ii-
nea, que las formas adecuadas de entornos de apren-
dizaje se caracterizan por el fomento de la participa-
cién del alumnado en actividades de aprendizaje cog-

nitivas complejas que implican actividades de resolu-
cién de problemas, pensamiento critico, colaboracién
y/o autorregulacién.

Consecuentemente la planificacién didactica de
una materia o asignatura no puede limitarse a distribuir
los contenidos a lo largo de un cronograma utilizando
como sistema de cdmputo de la actividad docente, el
llamado crédito europeo, sino que el elemento central
de dicha planificacién debe llevar a exponer secuen-
cialmente todo el conjunto de actividades y tareas a
realizar para orientar las experiencias que habrin de
recorrer los estudiantes a lo largo de su proceso de en-
seflanza-aprendizaje (De Miguel, 2006: 17).

Nuestra funcién como profesores esta consistien-
do en pasar largas horas de disefio y preparacién de
actividades de aprendizaje y de situaciones o escena-
rios para el aprendizaje activo y cooperativo, donde
tenga lugar el desarrollo o ejecucién de las acciones
complejas que constituyen cada competencia, mas
que preparar e impartir los contenidos disciplinares de
nuestra especialidad (De la Cruz Tomé, 2003; Kiss &
Castro, 2005), sin olvidar que al adoptar un enfoque
de ensefianza que guia a los estudiantes en su apren-
dizaje, asumimos el rol de un facilitador que debe res-
ponder a las necesidades del grupo y los alumnos en
particular (Borthwick, Bennett, Lefoe & Huber,
2007).

En definitiva, la profesién docente se transforma
en una «profesién del conocimiento» no ya porque el
conocimiento haya sido o sea el componente legitima-
dor de la profesidn, sino porque el docente es el dise-
fador de ambientes de aprendizaje y tiene la capaci-
dad de rentabilizar los espacios donde se produce el
conocimiento (Marcelo, 2001; Marcelo & Vaillant,
2010). Ahora bien, estos ambientes de aprendizaje du-
rante mucho tiempo han quedado regulados al 4m-
bito de privacidad del aula y a la complicidad con el
alumnado (Guerra, Gonzélez & Garcia, 2010). Uno
de los aspectos positivos que ha tenido la puesta en
marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior
ha sido el hecho de aportar una mayor transparencia a
los procesos de disefio de la ensefianza y del aprendi-
zaje de los alumnos en la medida en que se demanda
al profesorado que, quizis con excesiva antelacién,
informe de cémo va a asegurar la adquisicién de com-
petencias en sus alumnos desarrollando lo que se han
denominado «Guias docentes» (Marcelo & Yot,

2010).
1.1. Disefiar el aprendizaje de los alumnos
Una tarea critica caracteristica de la funcién

docente es la de disefio. Como argumentara Donal
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Schén, (1990), los profesionales disefian situaciones
en las que aplican su conocimiento técito, a la vez que
improvisan. El disefio del aprendizaje, es la actividad
humana en la que las personas bosquejan y planifican
las actividades de aprendizaje, unidades de aprendiza-
je que una persona ha de realizar para aprender (Ko-
per & Tattersall, 2005). El disefio supone, segin Hor-
ton (2006), seleccionar, organizar y especificar las
experiencias de aprendizaje necesarias para ensefar a
alguien algo.

Como recoge Cameron (2007), el término disefio
del aprendizaje se refiere a un método general y com-
prensivo de descripcién del proceso de ensefianza-
aprendizaje. «Learning design» es una representacién
de la practica de ensefianza-
aprendizaje descrita adecua-
damente de modo que pueda
ser compartida entre los do-
centes, adaptada por un nuevo
profesor o que puede servir
como fundamento en el proce-
so de creacién de nuevas acti-
vidades de aprendizaje (Co-
nole, 2008). Esta forma de re-
presentacién es definida por
Conole (2008) como «artefac-
tos de mediacién», enfatizando
asf su rol de mediador. De esta
forma ayudan a la realizacién
de nuevas actividades de
aprendizaje o/y ayudan a otros
docentes a tomar decisiones
informadas respecto al disefio
del aprendizaje.

La idea de utilizacién de
los disefios del aprendizaje como medio para compar-
tir las buenas précticas de ensefianza-aprendizaje esta
ganando interés. Beetham & Sharpe (2007) propor-
cionan una descripcién valiosa del actual desarrollo en
esta linea de investigacién revisando los aspectos rela-
tivos al disefio del aprendizaje, a su intercambio y reu-
tilizacién. Sin embargo, como sefalan Falconer &
Littlejohn (2006) un disefio del aprendizaje solo puede
ser compartido si se trata de una representacién que
facilita toda la informacién que los profesores necesi-
tan para llegar a entenderla, a menudo proporcionan-
do detalles de los elementos constituyentes de toda
actividad de aprendizaje como las tareas de aprendiza-
je, recursos y apoyos que son necesarios (Conole,
2008; Oliver, Herrington, Herrington & Reeves,
2007). Por dltimo, Koper (2005) proporciona el medio
de ilustrar el disefio subyacente inherente a cada prac-
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tica de aprendizaje y que es més genérico que la prac-
tica en si misma.

2. La creacién de una Alacena de Secuencias de
Aprendizaje para el profesorado universitario

Una vez que hemos establecido y destacado la
importancia del disefio del aprendizaje de los alumnos
en el nuevo contexto del Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior, vamos a describir la investigacién que
hemos desarrollado y que nos ha permitido disefiar
una «Alacena» o «Repositorio de Secuencias de Apren-
dizaje». Nuestro objetivo en esta investigacién consistid
en identificar, representar y documentar una amplia
variedad de disefios de aprendizaje realizados por

La planificacién didactica de una materia o asignatura no
puede limitarse a distribuir los contenidos a lo largo de un
cronograma utilizando como sistema de cémputo de la
actividad docente el llamado crédito europeo, sino que el
elemento central de dicha planificacién debe llevar a
exponer secuencialmente todo el conjunto de actividades y
tareas a realizar para orientar las experiencias que habran
de recorrer los estudiantes a lo largo de su proceso de

ensefianza-aprendizaje.

docentes con amplia experiencia innovadora y que
pudieran estar disponibles y accesibles a través de In-
ternet.

2.1. A la basqueda de profesores y disefios inno-
vadores

El profesorado que ha participado en este estudio
lo ha conformado un total de cincuenta y ocho do-
centes de las diferentes universidades andaluzas, asf
como de la Universidad de Chile, especificamente de
la Facultad de Medicina. Mayoritariamente los docen-
tes pertenecen a la Universidad de Sevilla (23) y a la
Universidad de Huelva (12).

Del total de profesorado participante, veinticuatro
corresponden a la rama de Ciencias de la Salud, fun-
damentalmente de las titulaciones de Medicina y En-
fermerfa. En segundo lugar se sitGan los docentes de
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Arquitectura e Ingenierfa con un total de quince do-
centes participantes en el estudio. Con una menor
presencia aparecen los docentes correspondientes a
Ciencias Sociales (Pedagogfa, Psicologia, Econémi-
cas...), asi como a Ciencias (Biologfa, Mateméticas,
Quimica...).

Como ya hemos comentado, la seleccién de los
docentes que han participado ha sido intencionada ya
que nos interesaba acceder a docentes con una trayec-
toria consolidada en la universidad, asi como con ca-
pacidad innovadora contrastada. Para la eleccién utili-
zamos diferentes vias, entre ellas el profesorado parti-
cipante en proyectos de innovacién docente en uni-
versidades andaluzas, asi como docentes premiados
por su actividad innovadora.

2.2. {Cémo hemos obtenido la informacién?

La recogida de datos se ha llevado a cabo median-
te entrevistas individuales semiestructuradas con cada
docente participante. Una vez identificado un docente
por su trayectoria destacada en innovacién docente,
concertdbamos una entrevista. La finalidad de la en-
trevista consistia en que los profesores describieran
una secuencia de aprendizaje que habitualmente pla-
nificaran e implementaran, incidiendo en las activida-
des que realiza el alumnado, el rol que asumen estos y
el propio docente y los recursos que se emplean para
apoyar el aprendizaje de los alumnos. A lo largo de la
entrevista se pretendfa conocer e identificar al menos
los siguientes elementos del disefio de aprendizaje:

En primer lugar el contexto: competencias a desa-
rrollar en los alumnos a través de la secuencia de
aprendizaje, resultados de aprendizaje esperados, pre-
rrequisitos para desarrollarla, contenido de estudio
que aborda, tiempo de ejecucién y grado de dificultad.

En segundo lugar, las actividades que realizan los
alumnos y docentes: tareas que las consti-

minutos aproximadamente, dependiendo de la com-
plejidad de cada una de las secuencias.

Una vez reelaborada cada una de las secuencias
de aprendizaje, en informes independientes, se remi-
tieron a los profesores para que revisaran y validaran
el trabajo realizado. Posteriormente se incorporaron
todas aquellas aportaciones que los docentes fueron
realizando sobre las representaciones de sus secuen-
cias de aprendizaje. Tras ello, todos los disefios del
aprendizaje fueron editados en formato HTML para
ser publicados en la web y desarrollados con la herra-
mienta LAMS. Se procedid, seguidamente, a la crea-
cién del repositorio en la propia pagina web del grupo
de investigacién http://prometeo.us.es/idea.

Aun cuando no es objeto del presente articulo ca-
be decir que el estudio prosiguié con un complejo pro-
ceso de andlisis de los datos. Tras devolver los infor-
mes a los profesores, y con ello validados, realizamos
un primer andlisis para describir las diferentes activida-
des de aprendizaje y clasificar las tareas que las cons-
titufan. Para ello desarrollamos un sistema de cate-
gorias.

Posteriormente, para especificar las relaciones en-
tre las actividades de aprendizaje descritas y conocer
qué patrones de actividades de aprendizaje eran fre-
cuentes en la totalidad de las secuencias, se desarrollé
una segunda codificacién de los datos. Los resultados
nos mostraron que existen patrones de actividades de
aprendizaje basados en la minima combinacién o
estructuracidn de actividades.

3. El resultado: Alacena de secuencias de apren-
dizaje

El total de las cincuenta y ocho secuencias de
aprendizaje estin disponibles en el repositorio de se-
cuencias que hemos denominado «Alacena». Este

tuyen (asimilativa, manejo de informacidn,
adaptativa, comunicativa, productiva,

experiencial, evaluativa), tipo de interac- 3

cién requerida (individual o en grupos),
roles adoptados (alumno individual, alum-
no en grupo, asesor, mentor, facilitador,

moderador...), recursos necesarios (simu- P

laciones, textos, audiovisual, paginas web,
correo-e...) y sistema de evaluacién (diag-
ndstica, formativa, sumativa).

Los entrevistadores disponfamos de
un guidn de entrevista, a modo de orien-
taciones sobre las preguntas a realizar.

Snue
i y

L =]

Crupa de Investigacian

Todas las entrevistas se grabaron en audio
y tuvieron una duracién media de 90

Web y el repositorio «Alacenax: http://prometeo.us.es/idea.
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repositorio esta disponible en la pagina web del grupo
de investigacidn.

La «Alacena» se constituye desde el momento de
su creacién como un recurso abierto y al servicio del
profesorado universitario con la Gnica finalidad de que
puedan localizar en ella la representacién de diferen-
tes secuencias de aprendizaje altamente innovadoras
que ayuden a un disefio eficaz de sus propias materias.
Asimismo, se ha concebido como recurso en perma-
nente construccién y ampliacién, a partir de la recep-
cién de las aportaciones de los docentes que opten por
difundir sus propias experiencias, atin cuando sabe-
mos que en educacién no hay tradicién de hacer ano-
taciones formales y, por lo general, el disefio es un
aspecto muy local y aun individual (Koper, 2005; Oli-
ver & al, 2007). Este es el motivo por el que se ha faci-
litado una detallada descripcién del sis-

Herrington, Herrington & Reeves, 2007), representa-
da como:

1) Relacién de datos generales y de identificacién
que puedan servir para contextualizar la secuencia
tales como la titulacién, la asignatura y la ratio de
alumnado. En aquellos casos en que el docente que la
implementa, y que nos ha dado a conocer la secuen-
cia, ha decidido no mantener el anonimato se han faci-
litado sus datos personales y ampliado los datos de
contexto, sefialando el departamento, facultad y uni-
versidad.

2) Gréfica que resume los momentos més destaca-
dos de la secuencia, las diferentes tareas que el alum-
nado lleva a cabo. Se trata de una representacién sen-
cilla donde solo se ilustran las tareas a realizar por el
alumnado ordenadas segin la direccién de unas fle-

tema de notacién seguido del disefio
del aprendizaje que hemos desarrollado | ' Peseipddn Tablas Secuenca en LANS
y habilitado una herramienta de envio.

Para desarrollar las representacio- Lep s e Estudio leccion
nes de las secuencias de aprendizaje se e
requiere de un lenguaje de disefio es-
tandarizado, esto es, una notacién que )
describa el disefio del aprendizaje de Sentinado P dalaboratorio Test
un modo interpretable (Koper & Ben- )
nett, 2008). Entiéndase por notacidn,
seg(in define la Real Academia Espa- ——
fiola, el sistema de signos convenciona- ; : Tarea
les que se adopta para expresar con- Feccion pressiicel
ceptos. Estdn emergiendo actualmente
un cierto ndmero de iniciativas para
documentar los disefios de aprendizaje, Ouling
de forma que actualmente hay muchos Rem!

tipos de representacién que pueden
servir a una amplia gama de objetivos
diferentes. Por citar algunas iniciativas
referenciaremos las destacadas por Agostinho (2008),
a saber: E2ML, IMS Learning Design, Learning
Design Visual Sequence, LDLite, Learning Activity
Management System y los patrones de disefio como
los desarrollados por McAndrew, Goodyear y Dalziel
(2006), Cameron (2007) y Falconer y otros (2007),
entre otros, también han proporcionado su revisién de
las representaciones existentes.

Nuestro disefio del aprendizaje facilita toda la in-
formacién que los profesores necesitan conocer para
llegar a entender y reproducir cualquiera de las se-
cuencias de aprendizaje, proveyendo detalles de los
elementos constituyentes de toda actividad de apren-
dizaje como son las tareas de aprendizaje, recursos y
apoyos que son necesarios (Conole, 2008; Oliver,
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Representacién grafica de una secuencia de aprendizaje.

chas que indican cudl le precede o continda.

3) Descripcién pormenorizada de la secuencia
indicando, con detalle y con explicaciones adecuadas,
cuéles son las fases por las que atraviesa. El texto nos
sirve para conocer qué actividades (asimilativas, de
manejo de informacién, comunicativas, productivas,
de aplicacién, experiencial) constituyen la secuencia
de aprendizaje y nos ayuda a entender las tareas que
desarrolla el alumnado. Son las actividades y tareas de
aprendizaje las que trazan el hilo argumental de la
informacién recogida. Se incide para cada una de ellas
en los recursos que se necesitan y emplean, el rol que
ejercen los docentes y el alumnado, el tipo de interac-
cién y agrupamiento, etc. No obstante, no es una in-
formacién extensa para no cansar la lectura.
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4) Tabla focalizada en tres aspectos importantes
para comprender cada secuencia, a saber: recursos
que se utilizan, tareas concretas que desarrollan los
docentes y los alumnos, y en las que utilizan los recur-
sos anteriores, y roles que asumen tanto el profesorado
como los alumnos en el desarrollo de cada una de las
tareas. El eje central de esta tabla lo configuran las
tareas a desarrollar en el aula o fuera de ella. Las tare-
as son muy variadas y responden a muy diferentes ob-
jetivos. Las tareas las desarrollan tanto el profesorado
como el alumnado. Cada una de estas tareas, para su
desarrollo requiere la utilizacién de unos determinados
recursos, que pueden ser documentos audiovisuales,
informéticos, telematicos, humanos, etc. Por otra par-
te, en cada tarea el profesorado y el alumnado asume
algunos roles que pueden ser: presentador, evaluador,
supetrvisor, promotor participacién, orientador, mode-
rador, etc.

La tabla amplia, de este modo, la informacién
recogida en la gréfica y sintetiza la detallada en la des-
cripcidén. Las tres representaciones, en cambio, contri-
buyen a la total comprensién de la secuencia.

5) Secuencia en LAMS, imagen que representa el
desarrollo de la secuencia en la herramienta LAMS,

RECURSOS TAREAS

Se facilitan guiones tematicos | Imparticion de seminario introductorio

tomada en el propio entorno. En breve estara disponi-
ble la posibilidad de descarga del disefio desarrollado
y exportado desde LAMS para poder ser reutilizado.
Cabe indicarse que «Learning Activity Management
System» (LAMS), es un software «open Source», que
permite a un docente tanto disefiar como poner en
practica actividades de aprendizaje en linea y que re-
presenta una secuencia de actividades visualmente
ilustradas en forma de un diagrama fAcilmente inter-
pretable (Agostinho, 2008).

Los diferentes disefios del aprendizaje estdn orga-
nizados, para su facil localizacién, en funcién de las
diferentes ramas de conocimiento, por orientacién
pedagdgica, asi como por modalidades formativas:

* Por rama del conocimiento. Tomando en consi-
deracién las cinco 4reas del conocimiento, los disefios
han sido categorizados en: Ciencias Sociales y Ju-
ridicas, Ciencias Naturales y Exactas, Ciencias Hu-
manas y Arte, Ciencias de la Salud y Ciencias Tec-
nolégicas, Ingenierfa y Arquitectura.

* Por orientacién pedagdgica. Aunque la mayoria
de las secuencias de aprendizaje incorporan una varie-
dad de actividades a realizar por el alumnado, obser-
vamos que tiende a predominar algin tipo de ellas en

las diferentes
ROLES secuencias.  Asi,

El docente explica en qué consiste la hemos diferenciado

actividad entre: basadas en la

Composicion de grupos y asignacion de
conservas

El docente utilizando diferentes criterios prictica, basadas
compone los grupos de alumnos y
distribuye las conservas que han de en problemas, ba-

elaborar sadas en proyectos,

Documento previamente
elaborado similar a las

existentes en el Colegio
Profesional de Quimicos

Firma de hoja de encargo o contrato

basadas en casos y
basadas en grupos.
*  Genéricas.

Profesor y alumnos se comprometen
formalmente estampando su firma en un
documento de pedido de trabajo

Apoyo informatico

Apoyo bibliografico Busqueda de informacion

Cada grupo de alumnos empieza a
investigar sobre su tematica.

El docente resuelve en tutorias las dudas
que se plantean.

Por modalidad for-
mativa. Hemos di-
ferenciado tres mo-

Disefio del proyecto

Los alumnos disefan su propio proyectode | dalidades de se-
trabajo.

Se facilitan los ingredientes
necesarios para la elaboracion
de cada conserva segun los
solicite el alumno

Defensa de proyectos

cuencias: presen-
Cada grupo de alumnos defiende su

proyecto en una sesion plenaria a la que
asisten todos. El profesor pregunta, indaga presencial.
y hace reflexionar sobre las cuestiones

cial, online y semi-

o Procesado alimentario
exprimidores, pHmetros,

refractometros, ...

planteadas 4. Conclusié
( . Conclusion
Laboratorio: Ollas, balanzas, Los alumnos elaboran sus productos en el onclus 9
morteros, cuchillos, ralladores, laboratorio. Con motivo del

El docente simplemente vigila el proceso,

Sero NO inorviono proceso de analisis

desarrollado en el

Inspeccion sanitaria

El docente supervisa el producto obtenido

Hoja de encargo previamente

fimada Contraste con la hoja de encargo

estudio, posterior a

Docente y alumnos contrastan el producto L,
la constitucién del

obtenido con el previsto

Evaluacion final

El docente procede a evaluar a cada grupo. repositorio «Alace-

Sila nota'no resulta satlsfactlona para los na», pudimos cons-

alumnos éstos pueden repetir el procesado .
tatar que existen

Tareas, recursos utilizados y roles.

disefios del apren-
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tematica del programa, bien mediante su
lectura bien por su escucha, que practica
con él generalmente mediante tareas de
bajo nivel cognoscitivo como pueden ser
las de aplicacién o gestién de informa-
cién.

En unos momentos en los que la do-
cencia universitaria estd cambiando gra-
cias al enorme esfuerzo que el profesora-
do esta haciendo, nos parecia que hacian
falta casos que mostraran ejemplos de
buenas practicas desarrolladas por do-
centes. Pero lo fundamental de este pro-

Representacién grafica LAMS de una secuencia de aprendizaje.

dizaje innovadores universitarios que pretenden promo-
ver en el alumnado una alta comprensién de lo apren-
dido a través de su implicacién en procesos de indaga-
cién y/o colaboracién que bien son representacién de
buenas practicas de ensefanza en la universidad.

Sabemos, por otra parte, que los profesores tene-
mos que facilitar el aprendizaje de las competencias
recogidas en nuestros programas y guias docentes y
que las actividades de aprendizaje son el vehiculo ne-
cesario para ello por lo que nuestra funcién como pro-
fesores va a pasar por largas horas de disefio de activi-
dades de aprendizaje auténticas.

La «Alacena» que hemos construido puede llegar
a ser una herramienta dtil de ayuda en la planificacién
de secuencias de aprendizaje al exponer pdblicamente
qué hacen otros docentes y favorecer el conocimiento
de la variedad de tipos de actividades que podemos
disefar y, con ello, los recursos y apoyos que podria-
mos llegar a necesitar, los roles a ejercer, etc. para su
posterior desarrollo.

Al tratarse de una herramienta que nos aproxima
ala realidad del aula, que nos descubre diferentes pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje, por ende, es una he-
rramienta de promocién de procesos de desarrollo
profesional docentes.

Los datos que se derivan de nuestra investigacién
nos muestran que el profesorado universitario utiliza
una amplia variedad de actividades y tareas de apren-
dizaje. Las diferentes tareas, englobadas dentro de ac-
tividades de aprendizaje van dirigidas a conseguir de-
terminados objetivos de aprendizaje de los alumnos.
Pero partiendo de esta variedad de tareas, si constata-
mos que son las actividades asimilativas las que con
mayor frecuencia se encuentran, asi como las tareas
asociadas a ella. Podemos entender que es a partir de
que el alumnado tiene conocimiento del contenido o
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yecto es que los profesores entiendan la
«Alacena» como un recurso Gtil y valioso
para acompanarles en sus procesos de
planificacién y disefio del aprendizaje de sus alumnos.

Apoyos

Esta investigacién ha sido financiada por la Consejerfa de Eco-
nomfa, Innovacién y Ciencia de la Junta de Andalucfa, en su con-
vocatoria 2006 de Proyectos de Excelencia.
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