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PROLOGO

La evaluacion de la actividad docente del profesor en la Universidad espanola,
no ha sido tradicionalmente una cuestiéon muy tenida en cuenta. Es la investigacion el
objeto de deseo del profesor universitario y de sus gestores académicos, y por tanto, su
evaluacion sera el referente a tener en cuenta para la carrera académica del profesor y
su reconocimiento.

Es a partir de los afios 90 del siglo pasado, como consecuencia de la rendicion de
cuentas a la sociedad del servicio publico de la educacioén, y a través de los planes de
calidad que se ponen en marcha en la Universidad espanola, asi como por la entrada
de nuestro Pais en el Espacio Europeo de Educacién Superior (acuerdos de
Bolonial999), lo que marcard un antes y un después en la evaluacion docente del
profesor, haciendo de ella una practica sistematica y necesaria para la calidad del
sistema universitario espafiol. La creacion de las agencias autonomicas y nacionales de
la certificacion y acreditacion de la calidad, garantizaran las buenas practicas para la
evaluacion docente en la universidad.

La dificultad que entrafia la evaluacion de la docencia es su cardcter privado,
pues solo profesor y estudiante participan en el hecho educativo. Dos aspectos
derivados de la afirmacién anterior han tomado méaxima relevancia en la evaluacion
docente del profesorado: el Autoinforme del profesor, que supone una reflexion
sosegada del docente sobre su practica en clase, y por otro lado, el Cuestionario de
Opiniéon del Estudiante, que como agente activo del proceso formativo, es
imprescindible conocer su opiniéon sobre la formacion recibida; es por ello que la
preparacion de la escala de opinién de los estudiantes, debe obedecer a los criterios
cientificos que marcan la investigacion actual: validez, fiabilidad, muestra, formato y
formacion de los encuestadores, son aspectos inexcusables a tener en cuenta en este
instrumento de medida para llevar a buen fin tan importante tarea. Los resultados que
se obtengan del cuestionario, expresan aspectos fundamentales para los estudiantes,
para los profesores y, globalmente, para la institucion universitaria. En particular para
el profesorado podra tener consecuencias sobre el desarrollo de su carrera profesional.

Entre los multiples temas que se deben de analizar, esta el de qué instrumento de
medida se debe utilizar para evaluar la calidad docente del profesor universitario, que
naturalmente, estd ligado a “cudles son las caracteristicas que debe tener un eficaz
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profesor universitario”. La contestacion a ambas interrogantes requiere por parte de
investigadores: estudio, experimentacion y aplicacion de la metodologia cientifica de
investigacion, de tal forma que como resultado, se pueda disponer de una escala de
evaluacion docente, que esté de acuerdo con los criterios metodologicos del EEES y
sobre la que pueda existir un elevado grado de consenso y de confianza en los
resultados de su aplicacion.

Los resultados del cuestionario de opinién de los estudiantes, son un
extraordinario recurso para la constatacion, el diagndstico y la interpretacion de como
se encuentra la docencia y el aprendizaje en una determinada universidad y por tanto
poder asi proponer las propuestas de mejora en la formacién del profesor que se
estimen oportunas y necesarias. “En cualquier caso, para discutir apropiadamente la
dimension y trascendencia de este mecanismo de evaluacion, es necesario sefialar que
la opinion del estudiante es, necesariamente, una vision parcial e incompleta del
constructo de “competencia docente”; por lo tanto, el uso de los mencionados
cuestionarios debe ser necesariamente integrado en una vision mas amplia de la
evaluacion del profesorado que contemple otros criterios, fuentes e instrumentos” (De
Miguel y cols., 1991; De Miguel, 1998).

Ante una nueva propuesta de ensefianza universitaria, parece necesario hacer un
recorrido por el marco tedrico de lo que suponen las lineas maestras de esta nueva
forma de ensefar que se ha venido a llamar “Espacio Europeo de Educacién Superior”.
Una vez conseguido este objetivo, se trata de trasladar al cuestionario propuesto, las
variables educacionales que les son propias, pues los docentes deben ser evaluados por
las nuevas practicas de instruccion. Asi, unas buenas evaluaciones de los profesores
por parte de sus estudiantes, determinaran el grado de asuncién por parte de aquellos
del nuevo estilo docente requerido; se podra confirmar asi el grado de asimilacion e
integracion de una determinada universidad con la nueva propuesta formativa.

Nos interesa también en esta investigacion, determinar la dimension del sesgo o
falta de objetividad en la opinién de los estudiantes, es decir, ;los estudiantes valoran
mas a sus profesores cuando los mismos les puntian mas en sus evaluaciones? jen
cuanto?

Otro asunto de gran relevancia en educacién, ha sido, la relacion de los
resultados académicos con el proyecto formativo, el cudl se traduciria en la siguiente
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cuestion para nuestra investigacion: los profesores que estdn muy bien evaluados por
sus alumnos, en las variables educacionales que determinan el Espacio Europeo,
(consiguen a su vez que estos obtengan mejores resultados, que aquellos alumnos que
estan formados por docentes que no aplican este nuevo modelo educativo?

De gran actualidad es la cuestion de como aprenden los estudiantes
universitarios, en este sentido, importantes aportaciones han sido llevadas a cabo por
investigadores del tema (Biggs, 2005; Entwistle, 1988; Marton y cols., 1997; Richardson,
1990), proponiendo lo que se ha venido en llamar los “enfoques de aprendizaje”,
siendo estos las distintas formas de como los estudiantes abordan sus tareas de estudio,
a saber: de manera superficial, profunda y estratégica. Por tanto abriendo nuevas lineas
de investigacion, trataré de determinar si las précticas en el nuevo modelo formativo,
conllevan enfoques de aprendizaje de mds calidad para el estudiante. Se tratara de
investigar también, de cdmo la excelencia docente del profesor, puede contribuir, al
fomento de enfoques de aprendizaje de mas calidad por parte de sus estudiantes, asi
como a mejorar el rendimiento académico de los mismos; lo anterior se inscribe, dentro
de las variables de contexto (calidad de la ensefianza del profesor) del modelo
“presagio-proceso-producto” propuesto por (Biggs, 1985, 2005).

Contribuir a la evaluacion docente del claustro de profesores para su mejora y
dar respuesta a multitud de interrogantes que se plantean en este dmbito, es la razon
de ser de este trabajo de investigacion, que se inscribe en un marco educativo novedoso
como es el Espacio Europeo de Educacion Superior.






JUSTIFICACION DEL
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1. JUSTIFICACION DEL TRABAJO DE INVESTIGACI ON

La Universidad espafiola vive momentos de cambios de gran calado, y todo esto
debido en gran parte por el compromiso de nuestro Pais con Europa. No cabe duda
que estos cambios implican una reflexion profunda en nuestros modelos de trabajo,
concepciones y herramientas de evaluacion del profesorado, haciéndose necesaria
una revision y de ahi derivar una propuesta de cambio.

En los inicios del Tratado de Roma, los paises miembros dejan de percibir
derechos de aduana por las transacciones comerciales entre si, el origen es puramente
economico; desde su creacion, nadie podia imaginar las grandes repercusiones que
tendria para sus Estados miembros, gracias a la culminacién, en 1993 de las cuatro
libertades de circulacion: mercancias, servicios, personas y capitales. Los ciudadanos
de los paises miembros no necesitan pasaporte para moverse por la Union Europea.

Miles de jovenes inician fuera de su pais de origen sus estudios universitarios;
la comunicacion se torna mas agil debido a los grandes avances tecnoldgicos: Internet,
telefonia movil y rdpidos medios de transporte aéreo y terrestre.

En este estado de cosas, los ministros de educacion de la Union Europea firman
el Acuerdo de Bolonia en junio de 1999.

La realidad del Espacio de Educacién Superior Europeo, caracterizado por los
grandes contrastes de los sistemas universitarios supranacionales, sus diferentes
estructuras académicas, sus diversas titulaciones, planes de estudio, metodologias,
créditos y sistemas de garantia de calidad, hacian de la formaciéon universitaria un
tema muy complejo para el reconocimiento de los estudios, la movilidad estudiantil, la
promocion de la educacion a otros continentes....

La idea basica de trabajo consistiria en poder armonizar todos estos contrastes,
para partiendo de ellos, hacer una riqueza de nuestro propio sistema universitario
europeo; no se trata, por tanto, de hacer titulaciones iguales con similares planes de
estudio y materias idénticas.

Como acertadamente mantiene Fernandez de Aro y Fernandez, M. (2006), la
pretendida unidad del Espacio Europeo se contrapone a la diversidad multicultural de
los pueblos de Europa, heredada de un pasado historico complejo que nos enriquece
pero que exige una respetuosa comprension de la pluralidad, para que se pueda llegar
a un sistema de armoniosa coexistencia.

Las seis lineas de accion de Bolonia y otras tres mas en mayo del 2001 en Praga
marcan los objetivos educativos del sistema:
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1°- Adopcion de un sistema de titulaciones facilmente reconocibles y
comparables.

2°.- Adopcidén de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales.
3¢.- Establecimiento de un sistema de créditos ECTS.

4°.- Promocion de la movilidad.

5°.- Promocion de la cooperacion europea en el sistema de calidad.

6°.- Promocion de las dimensiones europeas en la ensefianza superior.

7°.- Aprendizaje permanente.

8%.- Instituciones y estudiantes de ensenanza superior: socios constructivos,
activos y competentes en el establecimiento y conformacion de un area de Educacion
Superior Europea.

9°.- Promover la atraccion del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Como dice Valle (2007), la meta es convertir a Europa en la economia del
conocimiento mas potente del mundo. Crear, pues, un espacio que sea para los
ciudadanos y en una sociedad del conocimiento. De ahi surge el objetivo de mejorar la
calidad de la educacion. El reto de la calidad de la educacién futura europea seria:
aprovechar las grandes oportunidades de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion para generar conocimiento creativo y reflexivo.

Seguin Galan (2007), la evaluacion del profesorado universitario ha estado
fundamentalmente centrada en la opinion de los estudiantes, siendo una practica
generalizada la falta de control sobre este aspecto, permitiendo a los profesores que no
les interesa la docencia, permanecer en una situacion de desidia, siendo los unicos
perjudicados los estudiantes.

Por otra parte, no se han teniendo en cuenta otros factores que deben influir en la
evaluacion de su competencia docente: formacion, programa formativo, opinion de
colegas, autoinforme, portafolio del profesor, sus resultados, etc.

Esta situacion, ha provocado en el profesorado un rechazo muy justificado a
este modelo unidireccional y poco profesional, pues no debemos olvidar que la
educacion es multidimensional, y que el profesor tiene el derecho y el deber de
demostrar su profesionalidad; su opinion y la demostracion de su trabajo es
condicidn necesaria en su evaluacion.

La importancia y la necesidad de la evaluacion docente, es un reconocimiento
implicito de la funcion docente.
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La universidad debe de tener métodos de contrastada calidad metodoldgica
para valorar y evaluar a sus docentes; no olvidemos que los profesores son los que
prestigian con su investigacion y su docencia a una determinada institucion.

“Cualquier politica educativa y cualquier proyecto formativo pasa por sus
agentes principales: los docentes. De ahi se deriva, entre otras razones, que al valorar la
calidad educativa de un sistema o de una institucion educativa se comience siempre
por la evaluacién de la accion docente” (Garcia, 1997).

Por otro lado, a través de buenas practicas en evaluacion podemos conseguir
hacer publica la actuacion docente y, por tanto, la docencia la elevamos al nivel que le
corresponde; se trataria de conseguir una docencia, que reporte reconocimiento y
prestigio, como sucede con la investigacién.

Se justifica este trabajo de investigacion también, porque el proceso docente es
consustancial al procedimiento de evaluacion; no habra una buena docencia sin que
exista un buen sistema de evaluacion.

El propio cuestionario de opinion de los alumnos necesita ser revisado, para
asegurar su gran utilidad en la evaluacion. Aspectos relevantes de su contenido,
referentes a los nuevos estilos docentes marcados por la Convergencia Europea, asi
como la validez, fiabilidad, disefio, presentacion de resultados, y periodo en que el
cuestionario es aplicado a los estudiantes, necesitan de un profundo estudio y
confeccion técnica.

Por otra parte, un excelente procedimiento de evaluacion puede servir para
diagnoéstico y seguimiento de las ensefianzas y aprendizajes en la universidad, y por
tanto ser también un poderoso instrumento de retroalimentacion y mejora.

Ni mas que decir tiene que los buenos sistemas de evaluacion del profesorado,
dignifican la profesion y contribuyen a una mayor equidad en el sistema:
reconocimientos, mejoras salariales, ascensos, acreditaciones, etc.

No menos importante es sehalar que los sistemas de evaluacion nos ofrecen un
punto de partida para planificar la formacion, proponiendo areas de mejora de
actuacion; cuanto mejor detecte el procedimiento de evaluacion las distintas
dimensiones evaluadas, mas y mejor podran efectuarse acciones correctoras.

No podemos olvidar las razones de indole juridico, tanto desde la normativa
universitaria espanola: la Ley Organica de Universidades dice en su articulo 33.3: “Las
instituciones universitarias dispondran de procedimientos para la evaluaciéon
periodica del rendimiento docente”. En el contexto de la construccion del Espacio
Europeo de Educacion Superior, la Red Europea para el Aseguramiento de la Calidad
(European Network For Quality Assurance -ENQA-), sefala, al hablar de criterios y
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directrices europeas para la garantia de la calidad dentro de las instituciones de
educacion superior, en el punto 1.4 de Garantia de Calidad del Personal Docente, que
“Las instituciones deben disponer de medios para garantizar que el profesorado esta
cualificado y es competente para este trabajo” y que “Estos medios deberian estar a
disposicion de aquellas personas que lleven a cabo revisiones externas”. En este
sentido, el documento elaborado por la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
y Acreditaciéon (ANECA) “Criterios y directrices para la acreditacion de ensefianzas
universitarias conducentes a titulos oficiales de grado y master” también dice que: “Las
instituciones deben de disponer de personal académico suficiente, adecuado y
cualificado para cumplir la planificacion de la ensefianza” y para que esta condicion
se cumpla, la evaluacién del profesorado es un proceso obligado.

Por tanto, ya sea por constituir la esencia de la mision de la universidad, ya
porque lo demanda la ley o el contexto europeo, la evaluacién del claustro de
profesores es un elemento fundamental en el aseguramiento de la calidad de las
universidades.
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2. MARCO TEORICO

2.1. Calidad, evaluacion y disposiciones normativas

En las conclusiones del I Congreso Internacional de Gestién de la Calidad,
celebrado en la Universidad Catdlica San Antonio de Murcia (2007), el profesor Peter
Williams, presidente de ENQA, defini6 la calidad como “Un concepto multifactorial
que implica el control, la mejora, y el establecimiento de procedimientos y
estandares”; afiadiendo, ademas, que el Sistema de Garantia de Calidad es un viaje y
no un destino.

Entendemos también la calidad como un concepto que se aplica en todos los
ambitos de la vida, y expresa exigencias de mejora que orientan la actividad humana.
La calidad en la universidad es un proceso de mejora continua, que se basa en un
mayor y mejor conocimiento de todo el sistema universitario.

La calidad la podemos conseguir al tomar decisiones sobre los resultados de la
evaluacion, que la vamos a entender como la valoracién en su totalidad del proceso
educativo, asi como del conjunto de agentes e instituciones implicadas.

Sefiala Lemaitre (2003), tres perspectivas en su definicion: calidad como ajuste a
los propositos declarados, calidad como excelencia y calidad como respuesta a los
requerimientos del medio. Independientemente del concepto de calidad de que
partamos, cuando hablamos de calidad universitaria nos estaremos refiriendo a sus
profesores, tanto en relaciéon a sus competencias en ensefianza como a su
investigacion.

El concepto de calidad serd uno de los referentes basicos en la creacion del
Espacio Europeo de Educacion Superior.

El diario oficial de las Comunidades Europeas de (7-10- 98), recomienda a sus
Estados Miembros:

e Apoyar y, en su caso, crear sistemas transparentes de evaluacion de la
calidad, con los objetivos siguientes: salvaguardar la calidad de la ensefianza superior,
estimular a los centros de ensefianza superior para que utilicen medidas adecuadas,
facilitar intercambios de informacion en materia de calidad y de su evaluacién.

e Basar los sistemas de evaluacion de la calidad en los siguientes elementos:
autonomia o independencia, asi como la adaptacion de procedimientos y métodos de
evaluacion de la calidad al perfil y a la mision de los centros de ensefianza superior;
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participacion de las distintas partes interesadas y publicacion de los resultados de
evaluacion.

e Alentar a los centros de ensefianza superior a adoptar las medidas de
seguimiento adecuadas.

e Invitar a las autoridades competentes a que concedan especial importancia al
intercambio de experiencias y a la cooperacion en materia de calidad.

e Promover la cooperacion entre las autoridades encargadas de la evaluacion.

Como revision historica en el marco juridico espanol, la Ley Organica 11/83 de
Reforma Universitaria, establece la calidad de la docencia como un deber social de la
universidad.

El proceso de evaluacion institucional en Espafia tiene su origen en el “Programa
Experimental de Evaluacion de la Calidad del Sistema Universitario”, desarrollado
durante los afios 1992 y 1994, cuyas directrices estan recogidas en el informe del Primer
Programa Experimental de Evaluacion de la Calidad Universitaria; también es
necesario mencionar el Proyecto Piloto Europeo realizado entre los afios 1994 y 1995,
cuyos logros mas relevantes, pueden consultarse en el documento: “Projects pilots
européens pour 1 'évaluation de la qualité dans |'enseignement supérieur: lignes directrices pour
les étabblissements participants” (Donaldson y cols., 1994). En 1995 se promulga el Real
Decreto 1947/95 que autoriza el Primer Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de
las universidades, que estara vigente entre los afios 1996-2000. El citado Plan tendra un
enfoque descriptivo y fiscalizador.

La Ley Organica 6/2001, en su exposiciéon de motivos, destaca como objetivo la
mejora de la calidad del sistema universitario en su conjunto y en todas y cada una de
sus vertientes. Uno de los principales cambios que introduce esta Ley es que contempla
la evaluacion, no so6lo de caracter agregado (asignaturas, centros, titulaciones o
departamentos, por ejemplo), sino también la evaluacion individual de profesores con
fines de contratacion (art.50 y 52), promociéon en condiciones ordinarias o
extraordinarias (art.60) y adjudicacion de incentivos o complementos retributivos al
profesorado (art.55 y 69). Y ello, tanto para las universidades publicas como privadas.

El Titulo V de la Ley Orgéanica 6/2001, establece principios, define criterios y
procedimientos, desarrollando mecanismos para establecer garantias de calidad
docente, llevando a cabo actividades de evaluacion y acreditacion; el articulo 31 se
refiere concretamente a la medicion del rendimiento del Servicio Publico de la
Educacion Superior Universitaria y la rendicion de cuentas a la sociedad; trata también
de la mejora de la actividad docente e investigadora y de gestion de las universidades;
el articulo 32 establece la creacion de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
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y Acreditacion (ANECA), con el fin de realizar una evaluacion externa y hacer publico
el rendimiento del servicio universitario, facilitando la rendiciéon de cuentas a la
sociedad, asi como la transparencia, la comparacion, la cooperacion y la competitividad
de las universidades, la mejora de la actividad docente, investigadora y de gestion, y la
informacion a las Administraciones Publicas y a la sociedad para la toma de decisiones.
Para ello, se prevé evaluar, entre otros aspectos, las ensefianzas ofrecidas por las
universidades, asi como la actividad docente, investigadora y de gestién del
profesorado.

Tiene la ANECA encomendadas funciones de evaluacidn, certificacion y
acreditacion, compartiendo dichas funciones con los 6rganos de evaluaciéon que la Ley
de las Comunidades Autonomas determine. En su articulo 33.3, de la funcion docente,
determina que la actividad y la dedicacion docente, asi como el personal docente de
las universidades, seran criterios relevantes, atendida su oportuna evaluacién, para
determinar su eficiencia en el desarrollo de su actividad profesional.

El Titulo VI enumera criterios de la eficiencia del profesorado en su actividad
docente.

Con la promulgacion del Real Decreto 408/2001, la evaluacion de la calidad de las
universidades tiende hacia sistemas de acreditacion de las titulaciones, que permitan
verificar si se cumplen unos minimos de calidad (consumo interno) y exhibir un
distintivo (para consumo externo) que posibilite competir en las mejores condiciones
en todo tipo de mercados (Coba, 2001). Hemos definido asi el II Plan de Calidad de las
universidades espafiolas, que tendra una vigencia entre los afos 2001 a 2006. El rasgo
distintivo de este II Plan de Calidad de las universidades sera la preocupacion por la
operativizacion de medidas correctoras internas de los sistemas.

En virtud de la aplicacion del II Plan de Calidad anteriormente citado, es
necesario exponer algunas debilidades detectadas, asi como hacer mencion de
propuestas de mejora, que nos puedan guiar en la dificil tarea de la evaluacion.

Entre las debilidades encontradas podemos destacar: la dudosa capacidad
ejecutiva de los érganos de direccion de la universidad publica. La desconexion entre el
Gobierno Central, las universidades y los Gobiernos Autondémicos en la determinacion
y formulacién de objetivos comunes; por otro lado, se observa la ausencia de un
meétodo sistematico de recopilacion de datos que sustente la evaluacion, asi como una
falta de mecanismos de analisis y validacion de la informacién recogida; la inexistencia
de acciones ejecutivas de implantacion de mejoras inmediatas y la ausencia de un
soporte financiero que las operativice; en cuanto a los comités de evaluacion, no han
funcionado de manera correcta, y por ultimo, ha habido un cuestionamiento en la
confeccidn, aplicacion y ejecucion de los indicadores de rendimiento (De Miguel, 1999).
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Entre las posibles propuestas de mejora a las carencias anteriores, podriamos
citar las siguientes:

1) Formacion de evaluadores participantes en los procesos de
autoevaluacion, interna y externa, en un conjunto de nociones y estrategias basicas de
investigacion.

2) Tener en cuenta indicadores objetivos para poder medirlos, pero a la par
recoger observaciones, opiniones y valoraciones que hayan sido contrastadas
(evidencias) y aplicarlas equitativamente segin la situacion de partida de cada
escenario evaluado.

3) Establecer criterios técnicos de seleccion de los indicadores de medida.

4) Dotar a los organismos de evaluacion de capacidad ejecutiva y
vinculante (una vez conocidos los resultados), a fin de poner en practica medidas
correctivas, bien en la linea de rendicidon de cuentas, mejora o ambas.

Ademas Osoro y Salvador (1994), proponen los siguientes:

- Coherencia: equilibrio entre indicadores de docencia, investigacion y
servicios.

- Confiabilidad: valido y fiable en otras instituciones o departamentos.

- Durabilidad: valido y fiable a través del tiempo.

También, en el documento de trabajo elaborado por el Ministerio de Educacion y
Ciencia de 21 de diciembre de 2006, de directrices para la elaboracion de titulos
universitarios de grado y master, en el punto 6, se hace referencia a la necesidad de
prevision de la provision del personal académico suficiente y adecuado a la
imparticion del titulo propuesto. Tanto de los profesores con los que ya cuente la
universidad, como de los que tenga previsto contar, tiene que existir el reflejo de su
experiencia docente e investigadora o profesional del personal académico. En ese
mismo documento, al referirse al Sistema de Garantia de Calidad asociado al plan de
estudios que se quiera implantar, se recoge en el apartado 2, la necesidad de que la
propuesta del titulo, debe incluir un procedimiento de evaluacién y mejora de la
calidad de la ensefianza y el profesorado.

La Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Organica
6/2001, de 21 de diciembre, de universidades, establece en el apartado 2 del articulo 72,
referido a universidades privadas, que “...Al menos el 50 por ciento del total del
profesorado debera estar en posesion del titulo de doctor y, al menos, el 60 por
ciento de su profesorado doctor debera haber obtenido la evaluacion positiva de la



Marco Teorico 24

Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion”. La consecucion de los
porcentajes que marca la LOU supone que las universidades deben velar
continuamente por la calidad de su profesorado.

En el contexto actual las universidades asumen, cada vez mads, una mayor
responsabilidad en los procedimientos de contratacion y nombramiento de su
profesorado y, en consecuencia, deben desarrollar procedimientos para la valoracion
de su desempefio, asi como para su formacion y estimulo, y garantizar su cualificacion
y competencia docente. La evaluacion de la actividad docente resulta especialmente
relevante para las universidades, en la medida en que la garantia de calidad de sus
estudios pasa por asegurar no sdlo la cualificacion de su plantilla docente sino,
especialmente, la calidad de la docencia que en ella se imparte (convocatoria 2007 para
la participaciéon en el programa de apoyo a la evaluacion de la actividad docente del
profesorado, “DOCENTIA”). Con dicho programa, la ANECA pretende satisfacer las
demandas de las universidades y la necesidad del sistema educativo de disponer de un
modelo y de unos procedimientos, para garantizar la calidad del profesorado
universitario y favorecer su desarrollo y reconocimiento.

Ademas, el marco legal vigente ha asociado la evaluacién de la actividad docente
a la posibilidad de que el Gobierno o las Comunidades Auténomas establezcan
retribuciones adicionales al profesorado universitario.

El programa “Docentia”, es una propuesta de la ANECA, para la evaluacion de
la docencia universitaria, dicho enfoque consideraria, el modo en que el profesor
planifica, desarrolla y mejora la ensefianza y lo que los estudiantes aprenden.

La propia Agencia Nacional reconoce que el programa deberia ser global y
complementario, de docencia, investigacion y gestiéon y no sélo de docencia como ha
sido propuesto hasta ahora.

Las instituciones deben proporcionar oportunidades a los profesores de bajo
rendimiento, para que mejoren sus habilidades de forma que alcancen un nivel
aceptable. Por ello, la evaluacion del profesorado de nueva contratacion, asi como de
la actividad docente que desarrolla el profesor ya en ejercicio, se revela como una de
las claves para conocer tanto el nivel competencial del personal docente, como para
adoptar decisiones con relacion a su desarrollo profesional.

El sistema de garantia de calidad exige de los responsables académicos de un
plan de estudios, tomar en consideracion el acceso, la orientacion del estudiante, los
objetivos, estructura y desarrollo del plan de estudios, la calidad de los recursos
humanos y materiales, asi como los resultados obtenidos.
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La evaluacion de la actividad docente se entiende como parte de un sistema,
desarrollado por una institucion, para garantizar la calidad de los planes de estudios
que imparte; por tanto, la evaluacion del profesorado debe estar alineada con el
marco estratégico definido por la universidad, asi como con la politica de
profesorado; dicha politica, tendrd en cuenta no solo la evaluacion de la actividad
docente, sino otros aspectos tan relevantes como la formacién, promocién o incentivos
economicos. El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, expone que la autonomia en
el disefio del titulo se combina con un adecuado sistema de evaluacién y acreditacion,
que permitird supervisar la ejecucion efectiva de las ensefianzas e informar a la
sociedad sobre la calidad de las mismas. La concrecion del sistema de verificacion y
acreditacion, permitira el equilibrio entre una mayor capacidad de las universidades
para disefar los titulos y la rendicion de cuentas, orientada a garantizar la calidad y
mejorar la informacion a la sociedad sobre las caracteristicas de la oferta universitaria.
La acreditacion de un titulo se basara en la verificacion del cumplimiento del proyecto
presentado por una determinada universidad.
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Tabla 1.Cronologia de la evaluacion institucional universitaria en
Espaina

Anos Actividades desarrolladas
1990-1991

* Debate en el Consejo de Universidades sobre el alcance de la
evaluacion orientada a la mejora de la calidad.

1992-1994 * Programa Experimental de Evaluacion de la Calidad del Sistema

Universitario.

* Valoracion del Programa Experimental.

1994-1995 ¢ Proyecto Piloto Europeo de Evaluacion de la Calidad de la
Ensenanza Superior.

¢ Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

¢ 12 Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades.

Aios Actividades desarrolladas

¢ Participacion directa en el Plan de algunas Comunidades
1996-1997 Autonomas.

¢ Recomendacion de la Comision de la Uniéon Europea sobre la
garantia de la calidad en la Ensefianza Superior.

* Primer Informe sobre la calidad de las Universidades.

1998-1999 * Segunda y tercera convocatoria del Plan Nacional de Evaluaciéon de
la Calidad de las Universidades.
¢ Constitucion de las Agencias Regionales de Evaluacion.

e 42 Conv. Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las
2000-2001 Universidades.

¢ 2° Plan de Calidad de las Universidades.

* Aprobacion de la Ley Orgéanica de Universidades. Creacion de la
ANECA.

¢ Ley Organica 4/2007 modifica LOU 6/2001.

¢ Plan Docentia.

e R. D. 1393/2007, de 29 de Octubre. Ordenacion de las ensenanzas
universitarias oficiales.

e R. D. 1509/2008, de 12 de Septiembre (Registro RUCT), por el que se
regula el registro de universidades centros y titulos.

2008-2010 e R. D. 861/2010, de 2 de Julio, por el que se modifica el R. D.
1393/2007, de 29 de Octubre, por que se establece la ordenacion de las

2002-2007

ensenanzas.
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De manera paralela a los cambios legislativos, se ha introducido en la
Universidad espafiola un nuevo concepto que es el eje de gravedad de la nueva
reforma, nos estamos refiriendo al concepto de “competencia”’; este término tiene su
origen en el mundo de la empresa, y se refiere a las capacidades que debe tener una
persona para el ejercicio de una profesion, en definitiva, ser competente para una
practica profesional. Por tanto, se hace referencia no solo a los conocimientos tedricos,
sino también a la capacidad de aplicarlos en contextos determinados. El trabajar con
competencias supone orientar los aprendizajes hacia su finalidad, implica potenciar el
caracter instrumental hacia el saber hacer, supondria hacer valores de uso a los
contenidos curriculares.

Una vez establecidas las competencias que debe adquirir un alumno en relacion
con las materias o contenidos formativos especificos, deberemos establecer las
actividades y experiencias que debe realizar para alcanzar las mismas como resultado
de su proceso de aprendizaje. La elaboraciéon de un programa formativo implica,
también, precisar los métodos y procedimientos a través de los cuales los estudiantes
pueden alcanzar los aprendizajes propuestos (De Miguel, 2006a).

Las implicaciones que tiene la reforma en el curriculo afectan muy de lleno a las
metodologias, rechazando aquellas que se basen en la transmision, repeticion y
reproduccion. Las demandas de una sociedad del conocimiento y la informacion
exigen la incorporacion de estrategias didacticas, que impulsen una construccion
compartida del conocimiento y que fundamenten un aprendizaje activo, la discusion y
el trabajo colaborativo.

Como dicen Zabalza y Arnau (2007), no sabemos si estaremos ante una moda,
pero lo cierto es que debemos confiar en que no sea una mera sustitucion
terminologica, y que su incorporacion al mundo docente suponga una nueva manera
de hacer y de enfocar la ensefianza.

2.1.1. Indicadores, criterios y estindares en la evaluacion del profesor
universitario

Después de una revision bibliografica sobre los indicadores mds usados para
evaluar la calidad universitaria, se analiza la validez de contenido de dichos
indicadores mediante el consenso entre un grupo de expertos sobre la idoneidad de los
mismos. Los resultados mostraron que esos indicadores se pueden agrupar en tres
dimensiones fundamentales: la ensefianza, la investigacion y la gestion universitaria.
Todos estos hallazgos resultan muy ttiles, pues ya que se pueden aplicar tanto para la
seleccion como para la promocion del profesorado universitario (Chacon y cols., 2001).
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Un problema muy relacionado con la calidad en el contexto universitario es que
en muchas ocasiones se ensalza y se procura la calidad, pero no se identifican y
definen, de manera operativa, los criterios, indicadores y estandares que se deben
cumplir; tampoco se encuentra un consenso acerca de los criterios para evaluar la
calidad de las universidades en distintos paises, lo que conduce a la falta de
homogeneidad en su uso (Buela-Casal y cols., 2007).

Es razonable pensar que el profesor universitario sienta una preocupacion por su
carrera académica, su estabilidad laboral y su prestigio profesional; por tanto, la
implantacion de un sistema de indicadores de calidad en investigacion, docencia y
gestion universitaria, estaran marcando el recorrido que deben seguir los profesores
para alcanzar el éxito; ademas de lo anterior, estaremos disefiando la universidad que
pretendemos alcanzar.

Una vez establecidos los indicadores, se deberd determinar el peso de las
actividades que un profesor ejerce en la universidad: “investigacion, docencia y
gestion”.

En un trabajo de investigacion, realizado por Buela-Casal y Sierra, establecieron
los criterios, los indicadores y los estandares para la acreditacion en el cuerpo de
profesorado funcionario, segtin la opinidn de los profesores titulares y los catedraticos
de universidad. Se trata de un estudio de poblaciones mediante encuestas con
muestras probabilisticas de tipo transversal. La muestra estuvo formada por 1.294
profesores universitarios de los cuerpos docentes, de los cuales el 72% fueron
profesores titulares de universidad (con al menos 1 tramo de investigacion) y el 28%
catedraticos de universidad (con al menos 2 tramos de investigacion). Se utilizé una
encuesta para establecer los criterios, los indicadores y los estdndares en cada cuerpo
de profesorado (Buela-Casal y Sierra, 2007).

Los resultados sobre el peso especifico o importancia de los distintos criterios de
evaluacion se recogen en la tabla II. Los datos se presentan agrupados en funcién de
los distintos indicadores y para cada uno de los campos de conocimiento. En términos
generales hay que destacar que para todos los indicadores de evaluaciéon las
desviaciones tipicas fueron bajas, lo que indica una alta homogeneidad en las
respuestas, por ello se presentan las medias para cada indicador y se omiten las
desviaciones en esta tabla para facilitar la lectura de la misma. Hay diferencias en
cuanto a los indicadores con mayor peso segun los distintos campos de conocimiento;
asi, por ejemplo, mientras que para ciencias, ciencias de la salud, ingenierias y
arquitectura se valora en primer lugar, y por tanto como mas importante, los articulos
publicados en revistas incluidas en el Journal Citation Reports, en el caso de las artes y
humanidades lo mas relevante es la direccion de proyectos de investigacion con
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financiacion externa, y para las ciencias juridicas lo que mas peso tiene son los
libros. Aparte de las diferencias entre los distintos campos de conocimiento, también
hay consenso al considerar que los indicadores con mayor peso son: articulos
publicados en revistas del Journal Citation Reports, la direccion de proyectos de
investigacion con financiacion externa, la direccion de tesis doctorales y de alumnos
de doctorado, la publicacion de libros, la docencia, los congresos internacionales y
las estancias en el extranjero. Como es ldgico, hay algunas variaciones en el peso
seguin el campo de conocimiento.

En la tabla II, se puede observar la matriz de correlaciones entre los pesos de los
cinco campos de conocimiento. Para ello se ha calculado la correlacion entre los valores
medios de los pesos de cada una de las ramas. Como se puede observar las
correlaciones son muy elevadas (y significativas p< 0,001), lo cual demuestra la elevada
convergencia entre las valoraciones de los cinco campos de conocimiento.

Como conclusion a esta valoracion, se observa que el campo de conocimiento que
menos correlaciona con los demas es el de artes y humanidades, excepto con ciencias
sociales y juridicas con el que presenta una correlaciéon muy alta.

Tabla II. Media del peso de cada indicador en las distintas ramas de
conocimiento: Artes y Humanidades (A y H), Ciencias (C), Ciencias de la Salud (CS),
Ciencias Sociales y Juridicas (CS y J) e Ingenieria y Arquitectura (I y A)

CRITERIOS E INDICADORES: AyH C CS CSyJ | IyA

FORMACION

FORMACION ACADEMICA

1. Segundas o mas titulaciones no
exigidas como requisito minimo 3,19 1,97 2,14 2,28 2,04

2. Premios extraordinarios y
menciones 4,56 3,24 3,21 3,33 3,70

FORMACION COMPLEMENTARIA

3. Programas de especializacion
(MIR, BIT, PIR y equivalentes; especialista
y master universitarios) 4,67 3,02 4,07 3,66 3,49

4. Cursos de postgrado 4,49 3,22 3,99 4,15 3,49
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CRITERIOS E INDICADORES:

AyH

CS

CSy]J

IyA

EXPERIENCIA

EXPERIENCIA DOCENTE

Ensefianza impartida por afio

5. Asignaturas en ensefianza reglada

7,18

7,13

7,56

6,81

7,29

6. Tareas docentes universitarias
(becario tipo FPI, tutor UNED)

4,87

4,28

4,59

4,08

4,10

7. Clases en master o cursos de
postgrado

5,93

5,22

5,36

5,18

5,14

8. Cursos de formacion

4,14

3,25

3,95

3,60

3,39

Otros méritos docentes

9. Direcciéon académica de trabajos
(proyectos de fin de carrera, tesinas, DEA,
memorias de master)

6,12

5,49

5,92

5,40

5,62

10. Proyectos de innovacién y mejora
docente financiados

4,81

4,20

4,75

4,06

4,32

11.  Evaluaciones positivas de
encuestas de alumnos

5,23

4,11

4,36

4,69

4,59

EXPERIENCIA INVESTIGADORA

Investigaciones realizadas

12 Direccion ~de  proyectos de
investigacidn con financiacidon externa

7,38

7,41

7,44

6,87

7,67

13. Participaciéon en proyectos de
investigacion con financiacion externa

6,56

6,31

6,61

6,11

6,52

14.  Direccidn de proyectos financiados
por la propia universidad

5,18

4,13

4,29

4,29

4,16

15.  Participacion en proyectos
financiados por la propia universidad

4,61

3,38

3,55

3,75

3,44

Actividades relacionadas con la
investigacion
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CRITERIOS E INDICADORES:

AyH

CS

CSy]J

IyA

16. Direccion de tesis doctorales
defendidas

6,42

6,85

6,93

6,28

7,01

EXPERIENCIA PROFESIONAL

17.  Actividades en puestos de
direcciéon o gestién, puestos técnicos o
profesionales

3,78

3,52

3,91

3,73

3,85

18.  Colaboraciones  puntuales o
informes profesionales

3,50

2,62

2,67

3,16

3,18

CRITERIOS E INDICADORES:

CS

CSy]J

IyA

PRODUCCION ACADEMICO-
CIENTIFICA

PUBLICACIONES

Articulos en revistas

19. En Journal Citation Reports (JCR)
del ISI

7,14

8,65

8,60

7,39

8,36

20. En listados nacionales similares al

(JCR)

6,92

4,69

4,67

6,42

5,05

21. Otros

5,51

2,46

2,47

4,31

2,82

Libros y capitulos de libro

22. Libro en editorial de reconocido
prestigio

8,48

7,09

6,01

7,40

6,87

23. Libro en editorial sin reconocido
prestigio

6,01

3,30

2,95

4,49

3,37

24. Capitulo de libro en editorial de
reconocido prestigio

6,97

5,49

4,93

6,13

5,34

25.  Capitulo de libro en editorial sin
reconocido prestigio

4,93

2,37

2,25

3,65

2,51

Contribuciones a congresos

26.  Congreso internacional

6,86

4,77

4,52

5,85

5,18
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CRITERIOS E INDICADORES:

AyH

CS

CSy]J

IyA

27.  Congreso nacional

5,40

3,08

3,18

4,78

3,23

Medios especiales de produccion vy
difusion

28. Traducciones de libros

4,29

2,86

2,35

3,06

2,54

29. Exposicionesartisticas o
documentales

4,01

2,28

2,18

2,27

2,23

30. Producciones de radio, television o
cine

3,30

2,26

1,98

2,20

2,01

Registros en la propiedad industrial e
intelectual

31.  Patentes o modelos de utilidad y
registros en la propiedad intelectual

4,79

5,55

5,45

4,56

5,98

MOVILIDAD

POSTGRADO

32.  Estancias docentes y de
investigacion en Espana

5,07

4,37

4,20

4,20

4,21

33.  Estancias docentes vy de
investigacion en el extranjero

6,86

6,79

6,71

6,41

6,46

GESTION UNIVERSITARIA Y OTROS
MERITOS

GESTION UNIVERSITARIA

Desempeiio de cargos unipersonales

34. Direccion/coordinacién/secretaria
de acciones formativas (masters 'y
doctorados)

4,55

3,93

3,94

3,99

3,83

35. Organizacion de reuniones
cientificas

5,03

4,16

3,86

4,29

4,10

36.  Rectorado y Vicerrectorado

4.13

3,59

3,64

3,62

3,81
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CRITERIOS E INDICADORES: AyH | C CS CSyJ] IyA
37. Decanato, Vicedecanato y

similares 3,71 3,19 3,26 3,45 3,55
38.  Direccion de  Departamento,

Secretario y similares 3,56 3,09 3,06 3,36 3,41
Otros méritos

39.  Miembro de consejo editorial en

revista ISI 4,70 5,09 4,86 4,70 4,99
40.  Miembro de consejo editorial en

revista no ISI 3,72 2,60 2,43 3,35 2,81
41. Director de revista en ISI 5,84 6,19 5,76 5,72 6,04
42, Director de revista en no ISI 4,57 3,28 2,97 417 3,53

Y para contrastar estos criterios del profesorado de la Tabla II, insertamos la tabla
de puntuaciones de méritos de ANECA.
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Tabla Ill.

PUNTUACIONES ASIGNADAS A CADA ITEM

Btk R Y ACHETACON PCD/ PUP
Ciencias
Ciencias Ciencias Ensefanzas Socialesy
Experimentales de la Salud Técnicas Juridicas Humanidades
(hasta) (hasta) (hasta) (hasta) (hasta)
1.1 Experiencia investigadora (maximo 60 puntos sobre 100)
1.1.A. Publicaciones cientificas y patentes internacionales 35 35 32 26
1.1.B. Libros y capitulos de libros 7 4 7 3 16
1.1.C. Proyectos de investigacion + contratos de investigacion 7 7 12 5
1.1.D. Transferencia de tecnologia 4 4 6 2
1.1.E. Direccion de tesis doctorales ; ; ; ;
1.1.F. Congresos, conferencias, seminarios 1 1 1 2
1.1.G. Otros méritos
1.2 Experiencia docente (maximo 30 puntos sobre 100)
1.2.A. Amplitud, diversidad, intensidad, responsabilidad, ciclos, 17 17 17 17 17
tipo de docencia universitaria
1.2.B. Evaluaciones sobre su calidad 3 3 3 3 3
1.2.C. Ponente en seminarios y cursos, y participacién en congre- 3 3 3 3 3
sos orientados a la formacion docente universitaria 7 7 7 7

1.2.D. Material docente original, publicaciones docentes, proyec-
tos de innovacién docente, contribuciones al EEES

1.3 Formacion académica y experiencia profesional (maximo
8 puntos sobre 100)

1.3.A. Tesis doctoral, mencién de doctorado europeo, mencion de 6 6 6 6 6
calidad del programa de doctorado, becas pre y posdoctora-
les, estancias en otros centros de investigacion, posesion de
mas de un titulo

1.3.B. Trabajo en empresas-instituciones-hospitales

1.4 Otros méritos (m sobre 100) 2 2 —1\
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Criterios de evaluacion de la docencia de la Agencia para la Calidad del
Sistema Universitario de Cataluna.

1. Tipologia de la experiencia docente, que valore la docencia universitaria
impartida en primer, segundo y tercer ciclos, la participacion en materias obligatorias y
la diversidad de materias impartidas.

2. Grado de cumplimiento del encargo docente y de la realizacion de tareas
relacionadas con la docencia.

3. Calidad de la planificacion docente atendiendo el disefio y adecuacion
del plan docente asi como los recursos y material docente utilizado.

4. Calidad del desarrollo y actuacion como profesor universitario
incluyendo la formacion para la actividad docente, la participacién en proyectos de
innovacion docente en convocatorias competitivas y en tareas de transicion al espacio
europeo.

5. Adecuacion de los resultados de la actividad docente desarrollada.
6. Grado de satisfaccion de los estudiantes y graduados.

7. Participacion en la promocion y la evaluacion de la calidad docente.
8. Reconocimiento externo de la calidad docente.

Con toda la revision anterior se ha tratado de centrar el tema en la evaluacion del
profesorado como factor de calidad educativa y, especificamente, su competencia
académica como referencia importante en la estimacion de la calidad.

2.2. Marco referencial en evaluacién universitaria
2.2.1 Revision histérica en evaluacién universitaria

La evaluacién tiene un caracter historico determinado, los criterios de evaluacidon
vienen determinados por el grupo social que los crea y por el momento historico que
toca vivir. Desde el inicio de las universidades, siempre hubo evaluacién, centrandose
el hecho evaluativo en los resultados de los estudiantes, los cuales van a influir en
modificaciones de programas, métodos de ensefianza, y en la propia seleccién de los
docentes.

Es importante en el devenir histérico de la evaluacion universitaria, lo que
sefialan como acontecimiento clave [fiigo y Rodriguez (2004), en 1906 las universidades
norteamericanas de la costa Este, reunidas en Boston, resuelven realizar actividades de
evaluacion y acreditacion. Se caracterizan estas primeras evaluaciones de principio de
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siglo pasado, por su metodologia cuantitativa y caracter positivista, respondiendo a
los intereses de la época.

Después de la segunda guerra mundial, la evaluacion estara siempre presente en
el mundo empresarial, para lograr la calidad en sus productos, asi como en sus
distintos procesos de produccidn; todo lo anterior tendra consecuencias en el campo de
la evaluacion en la universidad.

Nos habla Cruz (2007), de distintas épocas en la evaluacion educativa, por las
que atraveso la sociedad americana:

J Epoca de la inocencia: para la sociedad americana, los ultimos 40 afios
y la década de los 50 del siglo pasado fue un tiempo para olvidar la guerra, dejar atras
la depresion, crear y desarrollar aptitudes, adquirir recursos, y lograr disfrutar de la
buena vida. Durante este periodo las evaluaciones educacionales dependian, como ya
lo habian hecho antes, sobre todo de los limites de los distritos escolares locales. Las
agencias federales y estatales atin no estaban demasiado introducidas en el campo de
la evaluacion de los programas.

. Epoca del realismo: la época de la inocencia terminé bruscamente a
principios de la década de los 60 del siglo pasado, con el auge de las evaluaciones de
proyectos de curriculos a gran escala, financiados por estamentos federales. Los

futuros progresos de las metodologias evaluativas, deberian estar relacionados con
conceptos como utilidad y relevancia. La evaluacidn se convierte en una industria y en
una profesion.

La evaluacion del profesorado universitario es una cuestion muy tenida en
cuenta por los dirigentes politicos, a partir de la democratizacién y masificacion de la
universidad; tanto en Europa como en Estados Unidos, esta tendencia comienza en los
anos 60 del siglo pasado y se consolida en la década de los 90.

Tradicionalmente, la relacion que ha tenido la universidad con los gobiernos ha
sido de dependencia, pero el nuevo marco es de interdependencia con vistas a lograr la
eficiencia educativa. Aparece el término “accountability” o rendicion de cuentas a la
sociedad, para justificar recortes en la financiaciéon de todo el sistema universitario.
Esta tendencia ha sido habitual en los paises desarrollados (Escudero, 1991).

Para [fiigo y Rodriguez (2004), lentamente, el papel del Gobierno va cambiando
con respecto a estas instituciones de educacion superior y pasa de las de policiaco, a
benefactor y de éste a la de evaluador, papel que comienza a manifestarse en los paises
europeos.

Esta situacion es un reto para el Estado, en cuanto a la comprobacion de la
calidad, o sea, de la pertinencia social de estas instituciones, a las cuales financia
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directa o indirectamente; de este reto nace la evaluacién de las universidades privadas
y publicas, que seran legitimadas a seguir o no como universidades.

En este contexto se ha tenido en cuenta esta evaluacion del profesorado, desde su
labor docente e investigadora (Tejedor, 1993).

No existe un consenso en el ambito de la evaluacion, sobre un perfil de profesor
universitario, ni de unos criterios aceptados en general para su evaluacion (Villar, 1989;
Cavanagh, 1996; Gregory, 1996).

Queda pendiente, por tanto, una definicion fundamentada del perfil de profesor
universitario, y de unos criterios consensuados para su evaluacion.

El avance creciente de las nuevas tecnologias, asi como un entorno econdémico
muy desarrollado, hacen de la formacion y su evaluacion un asunto atin mas complejo
(Breen y cols., 2001).

Existe la demanda de una formaciéon que permita al egresado entender y
producir novedades cientificas y laborales, para conseguir un verdadero desarrollo
profesional (Rudd, 1997; Figuera, 2000); este cambio en la formacion implica también
transformaciones en la mentalidad del profesorado, y en la idea de la universidad
como sitio exclusivo de reserva y desarrollo de conocimiento (Smith y Webster, 1997;
Bauman, 1997).

2.2.2. Aproximacion al concepto de evaluacion

Los desacuerdos técnicos y las presiones administrativas sobre la evaluacion del
profesorado han hecho que esta practica se vaya convirtiendo en una rutina
burocratica, antes que un medio real de mejora.

Para poder generar procesos evaluativos que sean significativos, se debe
disponer, previamente, de un marco claro sobre lo que significa la evaluacion, sus
procesos y objetivos.

Es habitual, incluso en el estudio cientifico sobre la evaluacidn universitaria,
encontrarnos con ambigiiedades, confusiones conceptuales y de procedimiento en
términos como evaluacién, medicién y acreditacion; es por todo ello muy necesario
establecer un marco tedrico en torno al tema.

La evaluacion es un proceso cientifico, cuya sistematicidad permite la valoracion
y reflexidén sobre un objeto de estudio (Tejedor, 1993; Hutchinson, 1995; Mateo, 2000a;
De Miguel, 1998).
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Como sefiala Scriven (1991), la evaluacion es un proceso cuya mision es
determinar, de forma objetiva y sistematica, el mérito, la capacidad y el valor. Para De
Juan (1996), el proceso de evaluacion debe de constar de dos partes, la medicion, es
decir, la recogida de datos, que debe ser ordenada desde un punto de vista
cuantitativo, y una segunda parte consistente en la emisioén de juicios de valor sobre la
informacion obtenida, para tomar decisiones respecto de los acuerdos previamente
establecidos; para obtener la informaciéon son necesarias entrevistas, cuestionarios,
escalas, etc.

Otros autores como [fiigo, y Rodriguez (2004), definen la evaluacién como un
proceso de la gestion universitaria, de caracter continuo, sistematico, integral y
participativo que identifica una problematica, detectando fallas u omisiones,
permitiendo diagnosticar una situacion del quehacer universitario mediante la
recogida, andlisis, y valoracion de una informacion relevante, que sustenta la
consecuente toma de decisiones y facilita retroalimentar las fases del proceso
administrativo para el mejoramiento permanente de la calidad institucional.

La evaluacion y la calidad van siempre de la mano. A través de la evaluacion se
detectan las debilidades, y en consecuencia se proponen propuestas de mejora para
alcanzar fortalezas; por tanto, una de las caracteristicas de la evaluacidn, es su caracter
ciclico y continuo, para observar si se han cumplido determinados objetivos, en este
caso educacionales.

Un sistema de evaluaciéon educativa, debidamente disefiado y aplicado, es el
recurso mas eficaz de que puede disponer una institucion universitaria para apreciar
en qué medida ofrece unos servicios educativos de calidad y decidir las acciones de
mejora que pudieran ser necesarias (Santos, 2004).

El término evaluacion incluye varias acepciones que se suelen identificar con
fines diferentes, tales como: valorar, enjuiciar, controlar, fiscalizar, etc. Algunas de ellas
acarrean, incluso, ciertas connotaciones socialmente negativas.

La evaluacion debe ser entendida como un proceso, no un momento, de
recopilacién de informacidon que, analizada e interpretada a la luz de un marco
referencial, posibilite la emision de juicios de valor que conduzcan a la toma de
decisiones en la universidad.

Es importante sefalar la diferencia entre medicion y evaluacion, en este sentido
es muy acertada la distincion que ofrece Ruiz (1996).



39

Marco Teorico

Tabla I. Diferencias entre medicion y evaluacién

MEDICION

® Es un momento estanco; no de
proceso.

® Estd subsumida en la evaluacion.
® No implica evaluacion.
® Constituye un medio para valorar.

® Es simplemente un medio para
obtener datos.

EVALUACION

B Expresa un valor absoluto.
B Expresa un juicio de valor relativo
B Es un proceso dinamico.

B Subsume a la medicidén, siendo mas
extensiva.

B Implica, entre otros procedimientos, a
la medicién.

B Es la valoracion misma.

B Compara los datos con los resultados
previstos.

El marco referencial con el que debe confrontarse la informacion recogida, estara
constituido fundamentalmente por la naturaleza de la institucién o programa a ser

evaluado, sus objetivos, necesidades y urgencias sociales.

2.2.3. (Por qué evaluar?

Para Santos (2004), son cinco razones o principios, entre los mil existentes, de los
que se deriva la exigencia de hacer la evaluacion: racionalidad, responsabilidad,
profesionalidad, colegialidad y perfectibilidad; ademas la evaluacion ha de hacerse,
teniendo en cuenta las siguientes consideraciones:

J Esta atenta a los procesos y no sdlo a los resultados.

. Da voz a los participantes en condiciones de libertad.

J Utiliza métodos diversos y sensibles para explorar la realidad.

o Estd encaminada a la mejora de la universidad y, a través de ella, de

la sociedad.

. Tiene en cuenta los valores.

. Es holistica.

. Nadie tiene el privilegio de la verdad.
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. Es democratica.

. Constituye una ayuda y no una amenaza.

J Esta contextualizada.

. Es emergente: del proceso de evaluacion van emergiendo

situaciones, condicionantes, y exigencias que modifican los planteamientos iniciales.

2.2.4 Objetivos de la evaluacién docente

1. Mejorar la actividad docente del profesorado; mejora necesaria e
imprescindible dentro del nuevo marco del EEES para asegurar la calidad de las
ensefianzas de la nueva configuracion educativa en el marco de Bolonia.

2. Apoyar individualmente al profesorado proporciondndole evidencias
contrastadas sobre su docencia, que pudieran serle de utilidad bien para recibir una
retroalimentacién de su actuacion docente, y asi facilitarle la introduccion de cambios
para la mejora, bien para su uso en el proceso de acreditacion.

3. Servir para la constatacion objetiva, en el reconocimiento de
complementos, ascensos y promocion profesional.

4. Contribuir al necesario cambio cultural en las universidades espafiolas,
que supone la revitalizacién de la actividad docente, avanzando en el proceso de
consolidacion de una “cultura evaluativa” en la universidad.

5. Dar informacion publica a la Universidad y a la sociedad en general
sobre la calidad formativa.

2.2.5. Caracteristicas de la evaluacion

La evaluacion tiene diversas acepciones que, a su vez, responden a paradigmas
especificos; sea cual fuera el paradigma por el que se opte, el proceso evaluativo debera
responder a una serie de caracteristicas basicas. Estas caracteristicas son las siguientes
para Ruiz (1996).

La evaluacidén es un proceso integral y comprehensivo: significa que debe abarcar
todas las variables del &mbito sujeto a la evaluacion. Podra utilizar cualquier tipo de
técnicas e instrumentos para la recoleccion de informacion pertinente y en armonia
con la correspondiente planificacion. Toda informacion sobre el objeto evaluado
contribuira a cualificar el juicio emitido acerca de €l.
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J La evaluacion es indirecta: puesto que las variables, en el campo de la

educacion, solo pueden ser mensurables y valoradas en sus manifestaciones
observables.

. La evaluacién debe responder a un proceso cientifico: tanto en la
seleccion, disefo y aplicacidon de los instrumentos, como en la metodologia empleada
para la recoleccion, procesamiento y andlisis de informacion, asi como también en la

interpretacion de los resultados.

. La evaluacidén es un proceso referencial: porque toda accion valorativa
tiene como finalidad esencial relacionar los logros obtenidos con las metas u objetivos
propuestos por una institucion o un programa.

o La evaluacién es un proceso continuo: significa que, integrada a los
procesos de cada ambito evaluado, forma parte intrinseca de la dindmica de ese

ambito. Esta caracteristica otorga a la evaluacion una dimension formativa o
retroalimentadora, proponiendo modificar aquellos factores o aspectos que sean
susceptibles de mejora.

. La evaluaciéon debe ser un proceso participativo y cooperativo:
entendiendo que en este proceso se impliquen todos aquellos elementos personales que
en él intervienen.

Otros autores como De Juan y cols. (2007) consideran que la evaluacion de la
docencia deberia caracterizarse por lo siguiente:

v Que sea periddica.

v Que contemple aspectos cuantitativos y cualitativos.

v Que incluya una encuesta docente.

v Que incluya evaluacion por pares periodica.

v Que parta de un informe de autoevaluacién.

v Que genere informes provenientes del departamento, y o etc la comision
docente.

4 Que contemple la medicién de resultados a través de indicadores.

Sefiala Nieto (1996), que la evaluacion docente permitira la mejora de la practica
de la ensefianza, reduciendo el fracaso y la desercion escolar y acabar con los métodos
didacticos que exigen esfuerzo inutil tanto a profesores como alumnos; ademas de
rendir cuentas a la sociedad de la labor del profesorado y justificar gastos ptblicos.
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Con la evaluacién nos aseguramos un conocimiento de la situacion de partida,
para seguir a continuacion con un riguroso disefio en fases, como son la planificacion,
construccion y seleccion de instrumentos y escalas, recogida de informacion,
evaluacion y seguimiento.

Gréfico 1.

MODELO DE RETROALIMENTACION
EVALUATIVA (FEED-BACK).

2.2.6. Consideraciones terminolégicas en evaluacion universitaria

Aunque tradicionalmente los términos enfoque y modelo se han considerado
sinonimos, hay algunos autores que ven necesaria la oportunidad de hacer precisiones
sobre los mismos. En evaluacion educativa se tienen en cuenta dos aspectos
fundamentales: la vision y la misidn; dentro de la vision, consideramos el enfoque
evaluativo como campo donde actiia la evaluacidn; considerando el modelo de
evaluacidon como la concepcion tedrico operativa del objeto de evaluacién.

2.2.6.1. Distintos enfoques de la evaluacién universitaria

En el ambito universitario podemos encontrar distintos enfoques de Ila
evaluacion de la actividad universitaria. Es interesante la diferenciacion que hace
Jornet, (1991), teniendo en cuenta tres aspectos desde los que situar los principales
enfoques de la evaluacion universitaria:

. Control de la evaluacion.
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. Objeto de la evaluacion.
J Finalidad de la evaluacion.

Senalan Jornet y cols. (1996), tres enfoques en la evaluacion:

. Institucionales.
o De Programa.
. De Profesorado.

El enfoque Institucional, se centraria en la estructura y andlisis de la
funcionalidad de la organizacion, buscando aspectos que dificultan o posibilitan la
mejora del trabajo a realizar. Este enfoque tiene como objetivo un analisis global de la
institucion y conlleva un complejo proceso de evaluacion multifactorial (preparacion
del personal, planes de estudio, clima institucional, variables de resultados: tasas
académicas, empleabilidad de egresados, satisfaccion del profesorado, etc.).

El enfoque de evaluacion de Programa, seria el estudio y analisis de una oferta
de formacién profesional (titulacidon) y se concreta en un campo disciplinar y sus areas
de conocimiento; teniendo en cuenta el perfil del titulado, objetivos, contenidos
curriculares, investigacion — docencia, recursos materiales, etc.

El enfoque de evaluacion de Profesorado, se concretaria en las actividades que
realiza el profesor universitario que son fundamentalmente la docencia, investigacion y
gestion universitaria.

2.2.6.2. Los modelos y paradigmas de evaluacion sobre la docencia

Un verdadero modelo requiere la fundamentaciéon en una teoria sobre la
estructura y funcionamiento del objeto de evaluacion, a través de variables
debidamente relacionadas y operacionalizadas, con expresidon de su validez empirica,
criterios de eficacia y campo de aplicacion (Escudero, 1991). El modelo supone el
referente explicativo del objeto de estudio, define sus caracteristicas, niveles y analisis
multivariante.

Nos habla Rodriguez (2007), de los modelos a tener en cuenta en la evaluaciéon
del profesorado:

. Modelo centrado en rasgos y factores: un buen profesor es aquel que
retine los rasgos y factores (aptitudes y actitudes) que se consideran necesarios para el

ejercicio de la docencia.

. Modelo centrado en las habilidades: el buen profesor se define no tanto
por lo que “es” y lo que “sabe”, sino por lo que sabe hacer.
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J Modelo basado en las conductas manifiestas en el aula: un buen
profesor es aquel que se comporta adecuadamente en el aula. Desde este punto de

vista, los aspectos relacionados con el clima del aula y las relaciones interpersonales
son las claves para evaluar la conducta docente.

o Modelo centrado en el desarrollo de tareas: el buen profesor es aquel que
desarrolla competentemente el conjunto de tareas que debe desempefiar dentro y fuera

del aula y las relaciones del proceso ensefianza-aprendizaje.

J Modelo centrado en los resultados: al buen profesor se le reconoce por
sus resultados, logra que los estudiantes alcancen los objetivos de su materia.

. Modelo basado en criterios de profesionalidad: lo que define al buen
profesor es que se comporte como un verdadero profesional, valorando no sélo la

dimension ética con que afronta su trabajo en el aula, sino también su propio
perfeccionamiento docente y la prestacion de servicios a la comunidad universitaria.

Describe Villar (1991), algunos modelos de desarrollo del profesor universitario,
tomando como base los supuestos tedricos procedentes de diversas ciencias y hallazgos
de la investigacion, proponiendo los siguientes modelos:

> Modelo de proceso de perfeccionamiento profesional, que
representa la identificacidn y resolucion de necesidades del profesor.

> Modelo de evaluacion para la mejora de la ensehanza, ofrece al
profesor la retroaccion proveniente de la actuacion del profesor en el aula.

7

% Modelo de indagacidon, que asume para el profesor la tarea de

investigador, o cuanto menos de profesional reflexivo.

K/

> Modelo organizativo, el profesor se perfecciona en un contexto,

cultura o clima organizativo determinado.

Diferencia Doyle (1977), tres paradigmas, que como indica Tejedor (1985),
inspiran las diferentes estrategias de evaluacién de la ensenanza: el paradigma
proceso-producto, el mediacional y el ecologico.

7

> Paradigma proceso-producto: intervienen dos variables, el
comportamiento observable del profesor (proceso) y el rendimiento del alumno,
investigando las relaciones entre ambas variables.

> Paradigma mediacional: trata de aplicar a la realidad de Ila
ensefnanza, las conclusiones de los trabajos realizados por la psicologia cognitiva en el
campo del conocimiento y la memoria, con los problemas que supone aplicar los
estudios de laboratorio a la realidad del aula.
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<> Paradigma ecoldgico: caracteriza la vida en el aula, en términos de
intercambios socioculturales y utiliza enfoques metodoldgicos, etnograficos,

situacionales y cualitativos.

Tanto paradigmas como modelos son marcos de referencia no necesariamente
excluyentes, sino que deben de utilizarse de acuerdo con las caracteristicas propias del
objeto a evaluar.

2.2.7. Criterios y principios de la evaluacion de la actividad docente

% Principio de Adecuacion: la actividad docente del profesorado debe de estar
adecuada a los criterios, objetivos y directrices marcadas por la universidad, en lo
referente a la organizacidn, planificacion, desarrollo y actuacion de la ensehanza-
aprendizaje y evaluacién, muy en consonancia con el programa “docentia” de la
Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién, referente a las
dimensiones de planificacion, desarrollo y resultados de la docencia.

% Principio de Satisfaccion: la actuacion docente del profesor debe producir
una opinién favorable, en los distintos miembros de la comunidad universitaria,
especialmente en los estudiantes.

®,

%  Principio de Eficiencia: la actuacién docente del profesor, con los recursos y

materiales didacticos ofrecidos por la universidad, debe de llevar consigo el logro de
las distintas competencias genéricas y especificas que determinen un determinado plan
de estudios.

s+ Orientacién e Investigacion hacia la innovaciéon docente: la actividad
docente del profesor debe sustentarse sobre una reflexion de la propia practica, que
implique una formacién sobre aquellos aspectos relevantes e innovadores y que se

traduzcan y demuestren en su practica docente ulterior: la formacién en innovacién y
que tenga consecuencias en su quehacer docente.

2.2.8. Fuentes de la evaluacion en la docencia universitaria

Existen diversas fuentes de informacion en la evaluacion de los profesores en la
universidad. Nos propone Mateo (1987), las siguientes:

< Evaluacion de los estudiantes a través de encuestas.

<& El rendimiento de los alumnos, asi como sus resultados, para valorar
su competencia docente.

< Observacion en clase.

4

R/
*

X La evaluacién que pueden hacer sus propios colegas.

< Autoevaluacién.
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R/
0‘0

R/
0.0

Evaluacién mediante equipos de expertos.

Evaluar al profesor a través de modelos de ensefianza.

Propone De la Orden (1992), una clasificacion muy parecida al autor citado
anteriormente, y nos habla, de las siguientes fuentes de evaluacion:

K/
0.0

El juicio de los estudiantes.
La opinién de colegas y autoridades académicas.

El rendimiento de los propios alumnos.

Productividad investigadora, en términos de calidad y cantidad.

Otras fuentes para Escudero (1991) serian:

R/
.0

7

Los estudiantes.

Los colegas del departamento y/ o facultad.
Autoinformes.

Directivos académicos.

Materiales curriculares.

Registros académicos-administrativos.

La clase como unidad de analisis.

Los expertos externos (académicos y pedagogicos).
Los exalumnos.

Grupos mixtos.

Simulaciones controladas.

Este mismo autor resefia los siguientes procedimientos para

informacion:

La observacion directa.

La observacion en video.

Registros de resultados académicos.

Pruebas de rendimiento.

Pruebas de competencia (también a profesores).
Test de todo tipo.

Escalas diversas.

obtener
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w» Comentarios escritos.
> Entrevistas (individuales y grupales).
w» Debates (grupos de discusion).

Nos describe Rippey (1981), tres categorias en las mediciones de la docencia:

+ Percepciones: auto-encuestas, evaluaciones por iguales, encuestas a

estudiantes y evaluaciones administrativas.

+ Proceso: experiencia en la materia, habilidades pedagdgicas, carisma-

estimulacion, popularidad, civismo, empatia, esfuerzo y juicio.

+ Producto: salidas cognitivas, afectivas y motoras.

Nos habla Berk (2005), de doce fuentes de evidencia de la efectividad docente:

w» Puntuaciones de los estudiantes.
> Puntuaciones de colegas.

> Auto-evaluacion.

w» Videos.

<> Entrevistas a estudiantes.

> Puntuaciones de egresados.

» Puntuaciones de empleadores.

> Puntuaciones de administradores.
» Teaching scholarship (proyectos de investigacion dentro del aula).
> Premios docentes.

» Resultados de aprendizaje.

< Portafolio docente.
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Caracteristicas sobresalientes de 12 fuentes de evidencia de la efectividad

docente.

Tabla II. Cuadro (Berk, 2005)

Fuentes de Tipo de Quién Proporciona Quién usa la Tipo de
Evidencia Medida la evidencia evidencia decision
Puntuaciones de Escala de . Instructores
) Estudiantes .. / E/S/P
los estudiantes rangos Administradores
Puntuaciones de Escala de
Colegas Instructores F/S
colegas rangos
Escala de Instructores
Auto-evaluacion Instructores . / F/S
rangos Administradores
, Escala de Instructores Instructores
Videos / / F/S
rangos Colegas Colegas
Entrevistas a Cuestionario . Instructores
. Estudiantes . / F/S
estudiantes S Administradores
Puntuaciones de Escala de Instructores
Graduados . / F/S/P
egresados rangos Administradores
Puntuaciones de Escala de Empleadores de Instructores/ P
empleadores rangos graduados Administradores
Puntuaciones de Escala de .. ..
L Administradores Administradores S
administradores = rangos
“Teachin, Revision
g, . Instructores Administradores S
Scholarship critica
Revisidon Comités
e .
Premios docentes . Instructores académicos/ S
critica ..
Administradores
Test, . s
Resultados de Estudiantes Comités de
.. Proyectos, , F/P
aprendizaje . . Instructores/ curriculo
Simulaciones
La mayoria Instructores,
. . Comités de
Portafolio docente de los Estudiantes, . S
. promocion
anteriores Colegas

F = formativa, S = sumativa, P = Programa.
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Tabla III. Métodos de evaluacion de la docencia (Glassick y cols., 1997)

Métodos de evaluacion Total* U.Invest*. U.Doct* U.Comp.*
Autoevaluaciéon 82 66 74 83
Peer Review (En el aula) 58 40 41 63
Peer‘ ‘ R'e,V1ew (De la & 45 56 70
planificacién docente)
E i En el

ncuesta a estudiantes (En e 98 100 9% 98
aula)
Encu,esta a estudiantes (En o4 o4 14 17
tutorias)
Rendl'mlento de los o4 17 18 o4
estudiantes
Continuing Students Interest 34 24 18 33
Opinion de los graduados 31 24 14 30
Impacjco de la docencia en la 15 10 14 14
Investigacion
Impacto de la docencia en I+D 14 12 16 16

*Cifras en porcentajes; U. Invest: Universidades centradas en investigacion; U.
Doct: Universidades centradas en tercer ciclo; U. comp: Universidades comprensivas,
centradas en docencia e investigacion.

2.2.9. Métodos de evaluacion de la docencia universitaria

2.2.9.1. El cuestionario de satisfaccién de los alumnos

Muy a tener en cuenta en lo referente a la actuacion docente o desarrollo de la
docencia, es una practica generalizada en las universidades espanolas, tanto publicas
como privadas; este tipo de evaluacion tiene su origen formal en Estados Unidos en

torno a los anos 20 del pasado siglo, donde hoy es practica ya bien asentada en la casi
totalidad de sus universidades (Feldman, 1977a); la calidad de la docencia se ha
llevado a cabo, a partir de las puntuaciones de los alumnos, mediante escalas (student
ratings), a los cursos recibidos y a los profesores que los imparten.
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En este campo existen mds investigaciones que en ningun otro tema de educacion
superior, mas de 2000 articulos han sido citados en los tltimos 60 afios en relaciéon con
la evaluacion del profesorado (Cashin, 1999).

“Un tema relevante, es el caracter unidimensional o multidimensional de los
cuestionarios utilizados en estas encuestas o del constructo mismo de calidad docente
desde la perspectiva del alumno. Esta cuestion tiene implicaciones directas para las
funcionalidades sumativa y formativa de la evaluacion, pues plantea el dilema de tener
que elegir entre una puntuacién general tinica de “competencia docente” o varias
puntuaciones de las distintas dimensiones.

La funcionalidad formativa de la evaluacion sugiere la conveniencia de un
enfoque multidimensional para evaluar cada uno de los aspectos de la actuacion
docente con la precisiéon necesaria para definir pautas de intervencion ajustadas a las
necesidades individuales. En este contexto, una tinica medida general de la actuacion
docente careceria de utilidad ya que no haria explicito el “perfil de calidad y, por lo
tanto, los aspectos de la actuacién docente merecedores de mejora. Por el contrario, el
enfoque unidimensional parece tener ventajas frente al multidimensional para la
funcionalidad sumativa de la evaluacién” (Apodaca y Grad, 2002).

Para Apodaca y Grad (2002), “El debate sobre el cardcter unidimensional o
multidimensional de estos cuestionarios ha estado muy ligado, quizas
inapropiadamente, a los resultados empiricos obtenidos mediante analisis factorial
exploratorio y, mas recientemente, confirmatorio. Asi mismo, el caracter confirmatorio
de estos andlisis empiricos se ha demostrado dudoso dada la gran flexibilidad que
aporta permitiendo e incluso empujando a una estrategia analitica de aproximaciones
sucesivas al modelo a contrastar finalmente. En sintesis, ninguna técnica de analisis
empirico puede sustituir la necesaria elaboracion tedrica previa del constructo de
actuacion docente.

Para el manejo e interpretacion de los resultados, en especial de la prueba de
hipdtesis de ajuste del modelo mediante Chi cuadrado, y dentro de la familia de las
técnicas de andlisis dimensional paramétrico, hay que tener en cuenta, que un modelo
tenderd a ser estadisticamente significativo (no ajustado a los datos) cuando mayor sea
el tamafio de la muestra (Maruyama, 1998), cuanto mas restrictivo-parsimonioso sea el
modelo y cuanto mayores sean las covarianzas entre las variables. En definitiva, con
esta técnica se favorecen claramente los estudios que manejan pequefias muestras,
postulen modelos complejos y se basen en correlaciones débiles. Esta técnica, como
cualquier prueba de hipdtesis, no permite confirmar un modelo sino inicamente dejar
de rechazarlo, es decir, su compatibilidad con los datos.
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Normalmente, en este tipo de encuestas se emplean indices de ajuste al modelo
para la interpretacion de los resultados; entre los mas caracteristicos se encuentran:
ajuste absoluto global del modelo (GFI), ajuste ponderado por grado de parsimonia
(PGI) y Chi cuadrado como medida de contraste de hipotesis.

La conocida falacia “nominalista” es otra cuestidon que conviene recordar. Es
decir, conseguir poner nombre a un factor o variable latente no significa que tenga un
caracter real o sustantivo. La técnica puede garantizar que un conglomerado de items
covarian pero no que dicha covariacion sea efecto de un factor o variable latente con
existencia real”.

Siguiendo en la interpretacion de los resultados, y en cudnto al ajuste de los datos
al modelo, cabe destacar el analisis estructural no paramétrico, teniendo estas técnicas
estadisticas un cardcter menos restrictivo y plantean nuevas posibilidades para la
conceptualizacion y uso de estas encuestas. Entre ellas podemos destacar el “Smallest
Space Analysis” (SSA) desarrollado por Gutman. Basicamente en esta técnica, las
variables son representadas como puntos en un espacio multidimensional en el que las
distancias entre los puntos son una funcion de sus relaciones empiricas (medidas por
algtin coeficiente de asociacion o de distancia). Se espera que las variables tedricamente
relacionadas converjan empiricamente permitiendo la particion del espacio del SSA en
regiones disyuntas. Por tanto, son esas configuraciones de puntos y de regiones en el
espacio las que se someten a interpretacion para verificar la teoria (Apodaca y Grad,
2002).

Investigadores como Mufioz y cols. (2002), nos informan de las principales
dimensiones evaluadas por los distintos cuestionarios de opinién de los alumnos, en
las universidades espafolas, y son:

> Cumplimiento de las obligaciones del profesor.
> Conocimiento e interrelacion de la materia.

> Desarrollo de la clase, metodologia.

<> Materiales, recursos.

w» Programa.

w» Actitud del profesor.

» Evaluacion.

w» Docencia.

w» Practicas.

< Satisfaccion del alumno sobre la materia.
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< Habilidades docentes.

DX Dedicacién docente.

X Meérito docente.

X Contexto del aula.

< Actuacién como estudiantes.
< Dificultad de la materia.

< Infraestructuras.

Siendo las dimensiones mas utilizadas en el conjunto de las encuestas: las
referidas al cumplimiento del profesor, desarrollo de clase/metodologia, evaluacion, y
satisfaccion del alumno sobre la materia.

Este método de evaluacion es el que ha recibido mas apoyo empirico y el que
goza en la actualidad de un mayor numero de garantias en cuanto a la fiabilidad y
validez de la informacidn recogida (Marsh, 1987).

Disponiendo de un ntimero suficiente de cuestionarios para cada profesor, la
fiabilidad de las evaluaciones realizadas por los estudiantes (estimada con coeficientes
del acuerdo existente entre las valoraciones que hacen de un profesor/asignatura los
distintos alumnos a los que se les imparte docencia) puede llegar a ser comparable a la
de las mejores pruebas objetivas (Marsh, 1984, 1987).

Hay evidencia empirica de que las valoraciones que hacen los alumnos de la
docencia de un profesor son bastante estables a lo largo del tiempo (concretamente,
hay evidencia del acuerdo existente entre las valoraciones retrospectivas de antiguos
alumnos y las de los alumnos a los que se les imparte ensenanza en el momento de
llevarse a cabo la evaluacion) y generalizables a los distintos grupos-clases donde un
profesor imparte su docencia (Aleamoni, 1987; Cruse, 1987; Marsh, 1984, 1987).

Reconoce Tejedor (1996), que el criterio de referencia de los alumnos no debe ser
el tnico, pero es el mas utilizado.

Son muchos los especialistas que estdn de acuerdo en que la valoraciéon de los
profesores por parte de los alumnos es un método fiable, valido y ttil que correlaciona
bien con otros criterios de valoracion, incluida la opinién de otros profesores (Costin y
cols., 1971; Irby y Rakestra, 1981; Smith y Paulen, 1984).

En cuanto a la cuestion de la validez (constructo), “Se trata de medir la eficacia de
la ensefnanza impartida por el profesor, y no meramente recoger la satisfaccion que
experimentan los alumnos con la ensenanza que imparte el profesor. Para establecer su
validez como medida de ensefianza eficaz, encontramos el obstaculo de que no existe
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un Unico criterio de eficacia docente, constructo que es susceptible, no obstante, de
multiples operativizaciones. Asi, los investigadores han intentado demostrar que las
valoraciones reflejadas en los cuestionarios estan relacionadas con diversos indicadores
de la ensefianza eficaz. Pues bien, se han observado relaciones significativas y
consistentes con las valoraciones realizadas por antiguos alumnos, el rendimiento de
alumnos, las autoevaluaciones realizadas por los profesores acerca de la eficacia de su
docencia y la observacién de conductas especificas (por ejemplo, interrogar a los
alumnos, clarificar sus respuestas,...). La relacion observada con otros indicadores,
como las valoraciones realizadas por colegas o la productividad investigadora, ha sido
reducida, aunque se trata precisamente de indicadores que, a su vez, tienen escasa
relaciéon observada con otros indicadores de ensefianza eficaz, por lo que su validez
como medidas de éste plantea problemas” (Ato Garcia y cols., 1992).

(Qué opinan los profesores sobre la evaluacion de su ensefianza por sus
alumnos? No parece que haya un acuerdo unanime tal como lo relatan Nasser y Fresco
(2002). Hay profesores que se resisten a ser evaluados por sus discipulos
argumentando su falta de objetividad y madurez, que incidiria de manera negativa en
su valoracion (Tejedor, 1996). Pero, en general, como afirma Berk (2005), un elevado
numero de profesores presentan una actitud moderadamente positiva sobre la validez
y utilidad de la evaluaciéon por parte del alumno como método para mejorar la
docencia.

Para Marsh (1984), las razones que pueden aducirse para explicar esta falta de
acuerdo en un drea sobre la que ha habido una abundante investigacion son:

J Cabe citar el sesgo preconcebido de quienes estudian las valoraciones de
los estudiantes.

. Es preciso mencionar las poco realistas expectativas de lo que las
evaluaciones de los alumnos pueden aportar y no pueden aportar.

J Se encuentra sin duda la enorme cantidad de instrumentos de muy
diversa procedencia, con un contenido muy variable de elementos cuyas propiedades
psicométricas no siempre son objeto de analisis.

. Es importante citar las deficiencias en la aplicacion de los instrumentos,
en la recogida y uso de la informacién y en general en la investigacion generada con tal
informacion.

Con todo el debate de opiniones, el cuestionario de opinion de los estudiantes
aparece como uno de los pilares basicos sobre evaluacion del profesorado en la
universidad. Lo realmente significativo del cuestionario es analizar los resultados
obtenidos por el profesor en las distintas dimensiones o factores, teniendo en cuenta su
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evolucion a través de los afios académicos; es preciso saber el encargo docente del
profesor, dentro de un contexto: titulacion, plan de estudios, nimero de alumnos,
grado competencial del discente, recursos materiales etc., para que tenga sentido una
evaluacion formativa de calidad, y pueda ser ttil para la mejora.

Algunas buenas practicas que deben observarse en lo referente a este
instrumento de medida serian: observar que la muestra sea representativa, que el
cuestionario solo pueda ser realizado por estudiantes que asistan a clase; es
recomendable no pasarla inmediatamente después de los exdmenes. El cuestionario
debe de contener las dimensiones basicas de una docencia de calidad, asi como ser un
instrumento valido y fiable; parece ser que el nimero de alumnos que tenga una clase
condiciona, en cierta medida, las puntuaciones que recibe un determinado profesor;
asi, para Shapiro (1989), clases con pocos alumnos dan puntuaciones mas elevadas. En
un estudio previo De Juan y Pérez-Canaveras (2006), contrastaron que, al considerar la
valoracion del profesor a partir del andlisis conjunto de los dos grupos de una misma
asignatura, mejoraba la puntuacion del profesor con respecto a cuando la evaluacion se
obtenia de cada grupo por separado. Muchas veces la aplicacion de los cuestionarios,
se ha llevado a cabo a un niimero muy reducido de alumnos, lo que va en contra de las
recomendaciones de (Fermin, 1978; Nunnally, 1978), la muestra debe ser cinco veces
mayor que el naimero de items. Se ha podido observar también que el cuestionario ha
sido realizado para evaluar a profesores con un minimo de clases impartidas.

Distintos autores (Feldman, 1977b; Kreiter y Lakshman, 2005; Leamon, 2005), nos
indican que no es necesario pasar la encuesta a todo el grupo; con muestras aleatorias
se pueden reducir las demandas de evaluacidon, preservando la fiabilidad e
incrementando su validez.

Seguin De Juan y cols. (2007), aunque la evaluacidon de los profesores se suele
basar, fundamentalmente, en su forma de ensefar (estilo docente) y en su
comportamiento con los alumnos, también la naturaleza de los contenidos del
aprendizaje, parecen influir en las puntuaciones que los alumnos proyectan en sus
profesores. Asi, las clases de laboratorio puntiian mas que las tedricas y las clases de
ciencias sociales mas que las de ciencias naturales (Berant y Violato, 2005). Los estudios
de meta-andlisis realizados por L'Hommedieu y cols. (1988), ofrecen resultados
favorables a los efectos positivos de la retroalimentacion de las evaluaciones de los
alumnos, aunque con efecto moderado, insistiendo en la necesidad de investigar cudles
son los procesos a través de los cuales estas evaluaciones ejercen sus efectos sobre los
distintos criterios; en esta misma direccion, los estudios de Dunkin y Barnes (1986),
insisten en la necesidad de una mayor y mejor investigacion sobre los efectos del
feedback de las valoraciones de los estudiantes en el cambio en los procesos de
ensenanza.
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Otro tema de relevancia en la evaluacion del profesorado es el de la
pertinencia, entendiendo por tal, el grado de adecuacion entre lo que un profesor, o
aspirante a profesor, debe ser capaz de realizar (o haber realizado) en el ejercicio de sus
funciones, y los requisitos que se le exigen para desempenfar tales funciones (De Juan,
1996).

En un estudio De Juan y Pérez- Canaveras (2006), se pudo comprobar la falta de
pertinencia de los cuestionarios utilizados habitualmente en nuestro medio, y esto por
varias razones:

1. Su falta de especificidad, ya que en nuestro entorno los cuestionarios
suelen ser idénticos para todo tipo de profesor y materia.

2. Del andlisis del contenido de las preguntas observamos, en nuestro
entorno, como los cuestionarios estan disefiados para medir habilidades tipicas de una
docencia universitaria tradicional, centrada unicamente en la transmision oral del
conocimiento, mediante clases magistrales, y por lo tanto alejada de los postulados de
la Convergencia en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

3. Las preguntas de los cuestionarios forman un conglomerado
heterogéneo en el que se mezclan, sin criterio establecido, habilidades, aptitudes,
actitudes, conductas, etc. de lo que supuestamente deberia responder a un “perfil de
profesor”. Este perfil no aparece definido en ninguna parte y, dados los contendidos de
las preguntas, definirian al “estereotipo” de un profesor contrario a las tendencias
actuales de la educacion y del proyecto de Convergencia en el Espacio Europeo de
Educacion Superior.

Y, por ultimo, a la hora de interpretar los resultados, tener en cuenta que la
desviacion tipica nos ofrece la valoracion homogénea o dispar que hacen los alumnos
sobre los profesores. Esto determina que un mismo profesor sea evaluado de forma
diametralmente opuesta por unos alumnos o por otros. En un estudio de Clayson
(2005), se puso de manifiesto cémo un 60% de los alumnos admitieron que habian
evaluado a su profesor en base a su personalidad. Muy en consonancia con lo anterior
estd el llamado efecto del doctor Fox; en este estudio publicado en los afios 60 del siglo
pasado, tres investigadores contrataron a un actor para que diese una clase magistral a
un grupo de educadores; lo instruyeron para que consiguiera hacerla muy expresiva y
entretenida, pero ofreciendo muy poco contenido en una enigmatica charla repleta de
confusiones ldégicas y repeticiones. Los promotores de los experimentos
proporcionaron un curriculum vitae ficticio a su “profesor”, completado con un listado
de publicaciones y le llamaron doctor Fox. Cuando pidieron a los asistentes que
valoraran la clase magistral, las puntuaciones fueron muy favorables, e incluso uno de
los asistentes declar6 haber leido alguna de sus publicaciones; no obstante, el estudio



Marco Tedrico 56

original contiene un error fundamental: pide respuestas a preguntas equivocadas.
Muchas de las preguntas piden responder solo acerca de si el actor hizo lo que se le
instruyo6 que hiciera; al actor se le habia dicho que fuera expresivo y entusiasta, y una
de las preguntas era: “;muestra interés en esta materia?”, no es de sorprender que las
puntuaciones fueran muy altas. Ni una sola de las preguntas pedia a los entrevistados
si habian aprendido algo. Segtin Bain (2005), més que preguntar si los profesores son
expresivos, debemos preguntar si ayudan a los estudiantes a aprender y estimulan su
interés por la materia. Ademas, la investigacion ha encontrado correlaciones altas y
positivas entre los resultados de las valoraciones de los estudiantes y las medidas
externas de su aprendizaje cuando se utiliza este tipo de preguntas. Dos preguntas
muy interesantes de las encuestas de las universidades de Northwestern y Vanderbilt,
son: jpuntaa cuanto te ha ayudado la docencia a aprender, y puntua en qué medida
el curso te ha estimulado intelectualmente?

Los estudiantes, con una gran experiencia en relacion a distintos profesores,
pueden desarrollar una capacidad para reconocer con extrema precision, tanto con los
muy motivadores como con los muy desalentadores, y podran discriminar qué
profesores ayudaran al progreso de su formaciéon y quiénes no. Las encuestas de
estudiantes sobre la ensefianza recibida, nos pueden decir mucho sobre la excelencia de
la misma.

Por ultimo, en cuanto a la evaluacidon del profesor a través de la encuesta del
alumnado, seria interesante ver como correlaciona las puntuaciones de la encuesta, con
la formacion del profesor y con las tasas académicas de sus alumnos (resultados).

Aunque la opinién de los estudiantes contintia siendo una fuente principal de
evaluacion de la eficacia del profesorado en instituciones de educacion superior,
actualmente nadie pone en duda la necesidad de complementarlo con otras fuentes e
incluso con otras técnicas distintas al cuestionario (triangulacion en la evaluacion).

2.2.9.2. El Autoinforme del profesor

El autoinforme del profesor es un instrumento que tiene como finalidad permitir
al profesor aportar informacion sobre su actividad docente, ya que podra realizar
valoraciones y reflexiones importantes para la mejora de su actividad.

Con la realizacion del autoinforme el profesor valorara y reflexionara sobre su
planificacion y actuaciones docentes, teniendo en cuenta:

v" La evolucion de su formacion académica.
v" Las condiciones del desarrollo de su ensefanza.

v" Los contenidos de su programa formativo de las asignaturas que imparte.
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v" El desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje.
v" Los resultados obtenidos.

El profesor debe de tener presente en el autoinforme que es necesario considerar
el conjunto de la docencia y no una acciéon puntual de la misma. La mejora de la
docencia universitaria, no solo puede producirse por la actuaciéon que hace el profesor
en el aula, sino también por la reflexion y el andlisis que hacen los profesores sobre su
practica docente.

Para Prieto (2007), 1a reflexion del profesor puede girar en torno a elementos muy
diversos. Asi, las herramientas metodologicas o el modo de ensefiar, su sistema de
creencias y valores, su conocimiento sobre la ensefianza, su modo de interpretar el
hecho educativo, etc., representan algunos de estos elementos que pueden ser objeto de
reflexion para la mejora de la calidad educativa.

Previamente a la ensefianza en el aula, los docentes traen a la conciencia sus
propias creencias, valores, puntos fuertes y débiles, conocimientos, etc. Esta reflexion
inicial resulta imprescindible para el autoconocimiento y la toma de decisiones referida
a la actuacion docente posterior, y en la interacciéon misma con los alumnos.

También los profesores reflexionan sobre los multiples datos que recogen
durante la ensefianza en el aula y, a partir de estos, modifican su actuacion didactica en
funcion de las condiciones del contexto, de las caracteristicas de los alumnos y de las
experiencias de ensefianza y aprendizaje en si mismas. Una vez concluida la
ensefianza, los profesores evaltian su actuacidon didactica e incorporan constantemente
cualquier tipo de informacion sobre la misma para la ulterior toma de decisiones.

Para Sandretto y Heath (2004), hay cuatro tipos diferentes de reflexion sobre la
practica docente:

a) La reflexion técnica: se trata de un proceso de reflexién basado sobre
todo en las habilidades diddacticas, aunque también en el propio conocimiento que
tienen los profesores en la materia que imparten.

b) La reflexion descriptiva: se centra en el analisis de la actuacion
profesional que el profesor lleva a cabo y que permite justificar las acciones realizadas;

todas las dimensiones de la ensefianza se someten a este tipo de reflexion por parte del
profesor.

C) La reflexion dialdgica: implica explorar en el plano del pensamiento,
modos alternativos de resolver problemas en una situacion profesional determinada.

Asi a través de este proceso, los profesores analizan sus destrezas, sus métodos de
ensefanza, etc., y buscan posibles formas para poder mejorarlos.
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d) La reflexion critica: se trata de prestar atencién a los efectos que las
propias acciones pueden tener sobre otros.

Para Mcalpine y Weston (2000), el objetivo final de la reflexion es transformar y
mejorar las estrategias didacticas que los profesores utilizan cuando ensefan. Se
trataria en definitiva de desarrollar una conciencia cognitiva de los procesos de
reflexion que uno mismo sigue; solamente de este modo es posible la mejora y el
cambio profesional, puesto que sin reflexion resulta dificil, sino imposible, llegar a
hacer consciente las areas de mejora y, a partir de éstas, la eficacia de determinadas
estrategias de ensefianza. La accion docente en si, es un elemento determinante y es la
reflexion el medio de transformar la experiencia docente en aprendizaje y desarrollo
profesional; la experiencia docente del profesor es el pilar fundamental sobre el que se
asienta su propio proceso de reflexion. Segun este modelo propuesto, generalmente,
los profesores auto-observan y, a partir de ello, evaltian su propia actividad didéctica
en funcidon de determinados datos externos que le permiten conocer si han logrado o
no las metas que desean alcanzar. Las metas ocupan el lugar central, ya que
representan las expectativas y finalidades pretendidas en relacion con la ensefianza y,
en consecuencia, con el aprendizaje de los alumnos; el resto de componentes del
proceso educativo, pueden actuar de elementos retroalimentadores con consecuencias
que hardn cambiar o no dichas metas en funcién de las expectativas del profesor. En
definitiva, saber qué tipo de datos o informacion a evaluar, y saber como evaluarlos, es
una competencia de primera magnitud a llevar a cabo en los procesos de reflexion, y
asi poder introducir cambios en la forma de actuar del docente.

Segun Prieto (2007), las caracteristicas de los profesores universitarios que
utilizan la reflexion para mejorar su ensefianza serian:

0 Dan importancia a la docencia y al hecho de ser buenos profesores, se
sienten motivados y centran la reflexion en lo que van aprendiendo a través de su
experiencia cuando ensefian al alumno.

0  Ven necesario que es preciso renovar y actualizar su conocimiento sobre la
asignatura y la ensenanza.

0  En la reflexién ven una implicacién cognitiva necesaria, aceptando retos,
asumiendo las posibles consecuencias de sus acciones, ensefiando a través de métodos
diversos.

0 Poseen un conocimiento basico sobre la ensefianza, que se va
desarrollando con la practica.
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Basicamente, la autoevaluacion docente consiste en la realizacion de juicios
acerca de la propia docencia. Indica Solabarrieta, (1996), que la autoevaluacion del
profesor debe sustentarse en las siguientes creencias:

0  Los profesores estan en una permanente bisqueda de excelencia.

0 Los profesores se evaluaran a si mismos y modificaran su rendimiento,
siempre y cuando se les proporcione suficiente informacion y participacion.

0 Los procedimientos de evaluacién proveen retroalimentacion disefiada para
ayudar a los profesores a emitir juicios acerca de como mejorar su ensefianza.

El profesor que es capaz de realizar una autoevaluacion ayudado por distintas
técnicas, tendera a adoptar un mayor compromiso con la mejora de la educacion, y se
sentird mas flexible y abierto al cambio; por otro lado son los profesores los mejores
conocedores de su propia situacion, por tanto sus aportaciones son valiosisimas en el
proceso de fuentes a tener en cuenta en el proceso de evaluacion de la docencia del
profesorado.

En cuanto al proceso para realizar una autoevaluacion eficaz seria el siguiente: en
primer lugar, se trataria de identificar el comportamiento pedagégico actual; en
segundo lugar, identificar y mejorar las areas problematicas o puntos débiles
mediante la practica de nuevos comportamientos, manteniéndose aquellos que se
determinen como puntos o 4&reas fuertes, y por ultimo, someter los nuevos
comportamientos a evaluacion con el fin de determinar su eficacia. El proceso se
desarrollaria de manera ciclica, con retroalimentacion constante.

Para Santos (2004), el camino para mejorar la practica profesional en la
universidad, es el que se deriva del conocimiento que produce una reflexion
sistematica y rigurosa sobre la practica de los profesionales.

“Los profesionales responsables de por si son aquellos que evaltian lo que hacen
con respecto a normas criticas generadas por ellos mismos, investigan los efectos
relativos a la ensefianza que imparten y a los resultados, responden a los cambios de
contexto y de clientela, experimentan, evaltan y desarrollan nuevos programas para
resolver los problemas que descubren” (Simon, 1995).

Para realizar un autoinforme con rigor, es importante que el profesor reflexione
sobre los aspectos que definen una ensefanza de calidad, Zabalza (2003), establece diez
dimensiones basicas: disefio y planificacion, organizacion de las condiciones y del
ambiente de trabajo, seleccion de contenidos interesantes y forma de presentacion,
materiales de apoyo a los estudiantes, metodologia didactica, incorporacion de
nuevas tecnologias y recursos diversos, atencion personal a los estudiantes y
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sistemas de apoyo, estrategias de coordinacion con los colegas, sistemas de
evaluacion utilizados y mecanismos de revision del proceso.

En cuanto a los modelos de autoinforme podemos destacar:

a) Modelos basados en los juicios realizados por los propios profesores a
partir de cuestionarios de autoevaluacidn, generalmente son de tipo estandar con
preguntas cerradas, donde el profesor muestra el grado de acuerdo o desacuerdo, asi
como su frecuencia con respecto a su practica docente; un ejemplo de este tipo de
cuestionarios nos los proporciona Prieto (2007), en la escala de autoeficacia docente del
profesor.

b) Modelos definidos en términos generales como cualitativos; se incluyen
aqui todo tipo de relatos que el profesor realiza sobre su practica docente, recurriendo
a registros y diarios narrativos.

C) Modelos definidos como de autoevaluacion con retroalimentacion
(feedback), procedente de observaciones o valoraciones, predominantemente
cuantitativas, de companeros, supervisores o alumnos. Este tipo de modelo persigue el
contraste entre las creencias del profesor sobre su ensefianza y otros puntos de vista
para establecer conclusiones.

d) Modelos mixtos, incluirian determinados aspectos de los modelos
anteriores, pudiendo tener como ventaja una visiéon mas amplia del proceso; por otra
parte, la propia evaluacion del autoinforme podria salir enriquecida por el uso de
técnicas mixtas: cuantitativas (cuestionarios), y cualitativas referidas a las narraciones
del profesor.

A modo de conclusion, es el profesor quien mejor conoce sus necesidades y los
problemas que se le plantean en su ejercicio profesional, es por esto imprescindible
formar al profesor para que sepa evaluar su actividad y estructurar su formacion, de
manera tal, que pueda saber donde y cdmo encontrar la informacion y el desarrollo de
las habilidades necesarias para su desempefio.
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Resultados del profesor.

Un tema importante y de dificil valoracion son los resultados que obtiene el
profesor, es decir, el producto; la valoracion de los mismos es siempre contextual,
porque hay que situarlos en una institucion, titulacion, plan de estudios y encargo
docente, naturaleza de las asignaturas que imparte: formacion basica,
obligatorias/optativas, nimero de créditos etc., es importante observar su dedicacion a
la universidad: exclusividad, tiempo parcial; afios de experiencia como profesor, el
grado académico del profesor, etc.

Los resultados obtenidos, seria conveniente expresarlos en un indice, para ver su
posicion con respecto a otros profesores de la titulacion o el departamento, se tendria
en cuenta el indice de rendimiento, éxito y no presentados a examen; es muy
conveniente observar estos resultados en una evolucién a través de los afnos
académicos.

Los resultados podran ser contrastados con otras fuentes de informacién como la
formacion, el cuestionario de los alumnos, o la tasa de presencialidad en clase de los
alumnos.

El profesor debera de reflexionar sobre sus resultados, haciendo propuestas
desde distintos ambitos para su mejora.

2.2.9.3. Vision del modelo de evaluacion en la docencia universitaria

Para el catedratico Juan Gomez de la Universidad de Murcia, un modelo de
evaluacion, debe de tener en cuenta las siguientes dimensiones:

7

< La formacion del profesor, se valora su formacién académica,
pedagogica y formacion continua.

> El programa formativo, se valora todo lo que el profesor planifica
en su asignatura: objetivos de aprendizaje que deben alcanzar los alumnos, identificar
los objetivos de cada clase, su contenido y su estructura, determinar las competencias,
el dominio de los contenidos explicados en clase, actualizar los contenidos de la
asignatura, dedicar suficiente tiempo a planificar las clases, seleccionar los recursos
materiales mas adecuados, disefiar distintas pruebas de evaluaciéon acordes con los
objetivos de aprendizaje previamente establecidos, decidir el sistema de evaluacion a
emplear en la asignatura, adaptacion cuando planifico las clases, a las necesidades de
los alumnos, ser flexible en la ensefianza aunque haya de alejarme de lo planificado. La
bibliografia debera estar actualizada.

El programa formativo debe de tener un minimo de elementos esenciales, estar
actualizado, coordinado con los objetivos globales del titulo, con los programas de
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otras materias y ser convalidable con los correspondientes de otras universidades
nacionales e internacionales.

7

> Proceso de ensefanza-aprendizaje, seria la valoracion de la actuacion
del docente en clase, tras el anadlisis factorial del cuestionario de satisfaccién docente
cumplimentado por los alumnos, se puede valorar al profesor segtin tres factores a
saber:

+ A) El profesor como docente, como motivador y conocedor de las
distintas metodologias docentes: se valora el grado de entusiasmo que por la

asignatura el profesor transmite, el conocimiento de la materia, la claridad en la
explicacion de la asignatura, asi como la idoneidad de los ejemplos para facilitar la
comprension.

* B) El profesor como guia, tutor y evaluador: se valora la
accesibilidad del profesor en horario de consulta, las posibilidades de intervencion del
alumno en clase; se evaltia también la diversidad de instrumentos de evaluacion que
utiliza; la utilizacion del feedback en la formacion del estudiante.

+ C) El profesor como planificador de su asignatura: se valora el
grado de ajuste entre la programacion tedrica de la materia, y lo realmente

desarrollado en clase; se evalta, la relacién que establece el profesor entre el programa
desarrollado y los contenidos de otras materias, asi como con los distintos objetivos del
titulo.

®,

< Los resultados: tras la planificacion, la actuacién o desarrollo
docente, se valoran los resultados del profesor, a partir de las tasas académicas de
rendimiento, éxito y asistencia a clase del estudiante.

Las fuentes de evidencia serian el autoinforme del profesor y su curriculum
vitae.
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2.3. La Institucién universitaria, sus profesores. Una visién de conjunto
2.3.1 El origen de la universidad

La universidad es una de las mds grandes creaciones de
la civilizacién occidental, inica en su género: un
instituto dedicado al mundo del intelecto (Ortega y
Gasset, |)

No es posible comprender de manera holistica una institucion tan compleja como
la universidad sin conocer su historia, porque a través de ella sabemos lo que somos, y
ella es la esencia misma de las cosas.

La primera referencia al término “universitas” la encontramos en Ciceron,
expresandola con un sentido de totalidad; deriva de universum, que significa “reunido
en un todo”. Referido a las universidades, aquel vocablo paso6 a designarla institucion
que tenia caracter de totalidad en dos sentidos: originalmente fue la universitas
magistrorum et scholarium, esto es, la comunidad de maestros y alumnos, que se
consagra a la investigacion, a la ensefianza y a la formacién de los estudiantes,
libremente reunidos con sus maestros animados todos por el mismo amor del saber, el
gozo de buscar la verdad, de descubrirla y de comunicarla en todos los campos del
conocimiento; después, la universitas litterarum , es decir, la institucion en que se
reunia en un todo el saber; el significado del saber conjunto no reside en la suma de
conocimientos, sino en su integracion en el todo coherente que era el orden medie val,
esa notable concepcion armoénica de toda esa época.

Cronoldgicamente la universidad nace en el siglo XI, en el seno de la iglesia, en
las escuelas catedralicias y en los monasterios; llegado un momento, estas escuelas se
independizan, se hacen auténomas y se constituyen en universidades, alcanzando su
maximo esplendor en el siglo XIL En el transcurso del nacimiento de la universidad, la
sociedad tiene una gran preocupacién por los estudios teoldgicos, juridicos y
filosoficos que son la base de unos “estudios generales” o “escuelas”, que mas tarde
dardn paso al origen de la universidad. El nombre inicial de las universidades era
schola o studium generale; generale no se referia a que se ensefiaran todas las
disciplinas, sino a que se admitieran estudiantes de todas partes. Los profesores de un
studium generale eran animados a dar cursos en otros institutos por toda Europa, asi
como a compartir documentos. Ello inicid la cultura de intercambio presente aun hoy
en las universidades europeas.
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La denominacion especifica de universitas, en el origen de la universidad, se
aplica a toda persona juridica con un patrimonio comun. El nombre de studium generale
compitié con el de universitas hasta finales de la Edad Media.

En el origen de la universidad, la sociedad era concebida como un conjunto de
organos definidos por una funcidén concreta y no como un agregado de individuos,
sociedad esta tltima mds propia de la ilustracion en el siglo XVIII o del liberalismo del
siglo XIX.

El individuo en esta sociedad orgdnica desempena una o varias funciones para
conseguir fines concretos, esto es propio de una organizacion corporativa, donde se
organiza a través de la formacion de cuerpos profesionales para cumplir su mision; por
tanto, las profesiones se organizaban corporativamente y de manera auténoma para
cumplir sus objetivos; para conseguir y hacer efectiva dicha autonomia se les dota de
un patrimonio econdémico y juridico, con lo cual no tendran dependencia de ninguna
instancia superior, excepto la propia de su corporacion.

Otra manera de crear universidades sera a través de la iniciativa de los propios
profesores, agrupandose en corporaciones juridicamente definidas y con un
patrimonio propio. Mds excepcional es la creacién de universidades por los propios
alumnos, caso de Bolonia, Oxford y Cambridge.

Estas primitivas universidades son en realidad un conjunto de profesores y
alumnos, y se definen como “Asociacién de docentes y estudiantes” (Gallego, 2007). La
misma idea al definir la universidad, esta recogida en las partidas del rey sabio en el
siglo XIII, como “Ayuntamiento de maestros y de escolares que es hecho en algtin
lugar con voluntad y entendimiento de aprender los saberes”.

Esta comunidad de profesores y estudiantes, con autonomia, que aprenden
mutuamente, es una caracteristica esencial de la universidad desde sus origenes.

La influencia de la cristiandad en el nacimiento de la universidad, y mas
concretamente de la iglesia, otorgard a la misma en la figura del Papa, una bula que
ratificard la existencia de las mismas, incluso las creadas por los propios reyes, por
tanto, las universidades se convierten en instituciones de la cristiandad, no son
instituciones del pais donde uno nace (Gallego, 2007). El decidido patrocinio que
encontrd la universidad en la iglesia, puede entenderse en el marco de esa concepcion
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que ve a la cristiandad apoyada en estas tres virtudes: sacerdocio, imperio y estudio
(Rashdall, 1997).

La lengua comun del saber en las universidades era el latin, cuestion muy
importante para la transferencia del saber y la propia movilidad de estudiantes y
profesores. Como sefiala Gallego (2007), por las biografias de los profesores mas
destacados de las universidades mas importantes, incluso en el siglo XVI, cualquiera
de los grandes tedlogos espafioles, se observa que ensefian en Alcald, en Salamanca, en
Coimbra, en otros paises.

Los tres saberes que se imparten, en su mayor parte, por profesores clérigos en el
inicio de la universidad, serdn los estudios de teologia, derecho y medicina, ajustados
a tres realidades como seran la iglesia, la nacion y la sociedad. En muchas
universidades habia también estudios de artes, pero como un bachillerato superior,
para la preparacion de entrada en las facultades de derecho, teologia y medicina.

La ensefianza se realizaba por medio de la lectio y la disputatio. La lectio era la
clase magistral, en la que se exponia y comentaba un texto; la disputatio consistia en un
ejercicio de aplicacién. Mientras la lectio ha perdurado hasta hoy en las distintas
facultades, la disputatio fue dando origen a lo que denominamos los laboratorios.

En las corporaciones de tipo religioso se crean colegios, para atender a
estudiantes bien dotados intelectualmente, pero con escasos medios econémicos. Este
hecho se perdera ya en los siglos XVII y XVIII, hasta la desaparicion de los colegios,
porque llegan a convertirse en todo lo contrario, en centros elitistas de convivencia
universitaria.

No deja de ser paraddjico que la universidad quiera volver a sus origenes en la
construccion del Espacio Europeo de Educacidon Superior: comunidad de alumnos y
estudiantes, movilidad de profesores y alumnos, homologacion de estudios, becas, etc.

De especial importancia en el desarrollo cultural de Occidente es la nocion
acufiada en la Grecia clasica de las Artes Liberales. Estas correspondian a la educacion
superior, aquella reservada a jovenes selectos y que llevaba a la ciencia suprema, la
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filosofia, en la que debian formarse los futuros gobernantes. Las Artes Liberales
consistian en estudios utiles destinados al hombre libre, libre de las ataduras de un
oficio mundano. Ningtin quehacer debia formar parte de este curriculo si su tinico fin
era preparar un hombre para una profesiéon como medio de sustento. Este curriculo
debia guardarse de la intromision de todo lo que tuviera sélo valor pecuniario y
tendiera asi a estrechar la vision de la mente. Pertenecian a este programa, ante todo, el
leer y escribir correctamente, la gimnasia, la musica y el dibujo, la aritmética, geometria
y astronomia. Después, paulatinamente, se fueron delimitando las siete Artes Liberales
que a través de Roma pasaron a la cultura cristiano-occidental y que se establecieron en
época carolingia, a saber: gramatica, retorica y dialéctica, que constituyeron el trivium,
y aritmética, geometria, astronomia y teoria musical, que formaron el quadrivium.

La licenciatura, instituida ya en el studium genérale, no era un grado académico,
sino la licencia para ensefar (Rashdall, 1997). Adn mds, ésta era un derecho
consustancial al studium genérale, derecho que recibia el recién graduado para ensenar
en cualquier parte: el ius ubique docéndi. Esta prerrogativa se fue haciendo meramente
honorifica a medida que las universidades empezaron a examinar a los profesores
foraneos. Para la enciclopedia alemana Lexikon de 1971 (Deustscher Taschenbuch
Verlag)”Cuando en tiempos modernos la licenciatura se convirti6 en un grado
académico, las universidades alemanas la remplazaron por una instancia equivalente:
la habilitacion, con la que se conferia la venia legendi”.

Hasta aqui, el origen y los caracteres de la universidad en sus inicios. Son su
alma el afan por aprender, la voluntad de ensenar, la libertad y el espiritu de la
universalidad en el cultivo del saber. Por varias centurias fue posible que un estudioso
abrazara todas las disciplinas universitarias. Se dice que uno de los ultimos en hacerlo
fue Kant, cuya vida de casi ochenta afios abarcé gran parte del siglo XVIII, la época de
la ilustracion.

La universidad del Medievo, fue ante todo, una universidad cultural: estaba
dedicada principalmente a la transmision de la cultura de su época, esto es, de un
sistema completo e integrado de las ideas substantivas del saber de entonces (Ortega y
Gasset, 1969).

La crisis de la universidad medieval puede verse precisamente en que esa sintesis
cultural fue perdiendo vigencia, pues la sociedad le pedia profesionales y cientificos.
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En el siglo XIX se tenia una percepcién de la universidad como de un lugar en
que todo recurso y energia se dedicaban especialmente a la investigacion, segun el
modelo de Von Humboltd. O bien, a partir del practico programa napoleonico, se
pensaba en ella como instrumento para la formacion de los dirigentes del Pais y de su
Administracion. Por ultimo siguiendo el planteamiento de John H. Newman, se la
podia ver como lugar consagrado a la formacion de la persona, de su inteligencia, de
su caracter. Dentro de esta tltima percepcion conviene recordar que la defensa de la
liberal education iba parcialmente dirigida contra algunas tendencias presentes en el
empirismo inglés encaminadas a liberarse de la cultura tradicional (Grassi, 2007).

La universidad profesionalizante se formé en la primera década del siglo XIX con
Napoleon, que después de disolver las tradicionales universidades creé en 1806 la
universidad imperial; era ésta una corporacion estatal y centralizada, con sedes en las
provincias y que asumio la direccion de toda ensefianza universitaria y escolar, bajo el
principio doctrinario de que la funcién de ensenar las nociones que forman al
ciudadano es un privilegio del estado; poco a poco esta universidad se fue haciendo
burocratica, la obtencion de titulos fue mas apetecida que el saber. Pero el cambio
fundamental que represento es su decidido cardcter profesionalizante, su mision fue
formar intelectuales con un saber practico ttil a la sociedad. La ensefianza estuvo bien
informada de la ciencia, pero el docente, salvo excepciones, no era al mismo tiempo
investigador.

“Conocer la ciencia y hacer ciencia son cosas distintas y residen en vocaciones
diferentes, que, naturalmente, suelen no darse juntas en la misma persona” (Ortega y
Gasset, 1969). La docencia no se habia profesionalizado, bastaba confiar la ensehanza al
profesor que sabia bien su materia.

También, a principios del siglo XIX, y en Prusia, bajo los auspicios intelectuales
del idealismo alemdan (Schelling y Fichte), y del fildlogo y humanista, el varén
Guillermo Von Humboltd, se funda un nuevo modelo de universidad donde su
objetivo fundamental sera la investigacion cientifica y en la incorporacién de sus
resultados a la ensefianza. El titulo de doctor cobro el sentido de hoy dia: un grado que
acredita la capacidad del investigador independiente. La frase del patélogo Wilhem
Doerr, define con claridad lo que pretende la nueva universidad: “Yo ensefio lo que
investigo e investigo los problemas que se me plantean en el trabajo diario”. Uno de los
aspectos mas importantes de la reforma fue la de introducir otra innovacion
fundamental y era, que los profesores debian de hacer vida en la universidad, dejar de
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ser un lugar de paso, y era menester que se dedicaran por entero a la labor académica,
cuestion de vigente actualidad en nuestras actuales universidades.

La universidad humboldtiana se convirtio en el modelo de las universidades
germanas, y Alemania, con el mayor niimero de universidades por habitante, paso a la
cabeza en el campo cientifico; asi se mantuvo hasta la segunda guerra mundial. Su
influencia ha irradiado a todas las universidades de prestigio mundiales, haciendo de
la investigacion cientifica y de su método su gran referente.

John Henry Newman, sacerdote anglicano formado en Oxford, se acababa de
convertir al catolicismo. Algunas décadas después lleg6 a ser Cardenal, fundé la
Universidad Catolica de Dublin. La publicacion de los principios fundacionales y la
inauguracion de la universidad se hizo en el ano 1850, la etapa de mayor prosperidad
de la era victoriana.

Su mision era esencialmente docente, pretendiendo la ensefianza de un saber
universal comandado por la teologia, que llamoé ciencia de las ciencias, la disciplina
integradora de todo lo demas; el desarrollo en el educando de una vision amplia, de
una mente desapasionada, del habito de reflexionar, de una inteligencia critica, lo que
conformaba el cardcter liberal, el pensar por si mismo; desarrollaba en el estudiante
una moral recta, un gusto delicado, una sensibilidad y un comportamiento noble ante
la vida. Cuando se cred la universidad liberal estaba en marcha la revolucion
industrial, este desarrollo requeria de profesionales y cientificos; por esa razon la
universidad de Newman fue efimera, pero sus escritos, especialmente en el mundo
angloamericano, han servido para mantener viva la discusion en torno a una
ensefanza unificadora y a la formacién moral en las universidades.

En la actualidad, estas tres concepciones de universidad (que a veces habian
cohabitado en conflicto y otras en colaboracién) se han difuminado hasta llegar a
desaparecer, por lo menos en su version primitiva (Grassi, 2007).

2.3.2. El profesor universitario, su profesion académica

“Profesion” proviene del latin profesar, que significa declarar, practicar y vivir
en funcion de una creencia religiosa. En el orden feudal definia la relacion de una
persona con las funciones sacerdotales (Durkheim, 1992), porque los sacerdotes tras
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efectuar sus votos, asumian su profesion en comunidad con sus iguales dentro de los
monasterios, espacios que eran un sistema de organizacion de la ensefianza superior,
por lo que del verbo profesar se deriva <profesor>, para referirse a la persona que
realizaba la actividad de aleccionar, primero, en una fe, y posteriormente en una
ciencia, un arte o un oficio.

A partir del siglo XVI y debido a Lutero, la profesion pierde su significado
mistico o religioso, conservando sdlo la idea de vocacion, servicio o renuncia a lo
material.

En los siglos XVII y XVIII, explica Weber (cit. por Fernandez, 2001), la profesion
fue convirtiéndose en un producto de la industrializacion y la division del trabajo,
modificando asi la organizacion social y la creacion de tareas profesionales especificas,
fue la pieza clave para especializar el desempefio laboral en la industrializacién,
Tocqueville (cit. por Fernandez, 2001), la denominé corporaciones intermedias capaces
de instaurar un nuevo orden social, y en el siglo XIX la revolucién industrial
propiciaria la creacion de tareas profesionales mas especializadas.

Explica Svensson (2003), que cuando la produccién de conocimiento se convirtié
en un sistema y una actividad por si misma, o sea, una entidad sociocultural o
institucion social independiente, las distintas <profesiones> emergieron, a la par que
las instituciones universitarias habian logrado su autonomia de la iglesia o el estado y
comenzaban a funcionar como tales.

El conocimiento formal, sistematico, abstracto y codificado que estaba detras de
licenciaturas y diplomaturas se convirtid asi en la base para la aparicion de certificados
y credenciales profesionales y, éstas, se presentan como las representantes y defensoras
de la verdad en relacion con los clientes y con el publico en general.

Bajo esta ldogica, las profesiones, como instituciones conformadas por la
propiedad, la produccion y el mercado, son destacadas a la hora de categorizar,
clasificar y etiquetar el mundo que nos rodea, asi como evaluar casi todo en términos
de bueno o malo (Abbot, 1988).

Define Wilensky (1964), la profesion cuando existia un cuerpo especializado de
conocimientos para actuar en una realidad social organizada, y cuya ocupacion se
basaba en un cuerpo de conocimientos adquiridos sistematicamente a través de una
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formacién escolarizada que, en sintesis, superaba, a saber, las tres etapas del proceso
de profesionalizacion:

1. A consecuencia del surgimiento y ampliacion del mercado de trabajo, la
actividad laboral se convierte en una ocupacion de tiempo integral cuya formacion
profesional se impartira en las escuelas especificas.

2. Las asociaciones profesionales se constituyen con el objetivo de definir los
perfiles profesionales y reglamentar la profesion, asegurando asi su monopolio de
competencia del saber y de la practica profesional.

3.  Se adopta un codigo de ética con la intencion de preservar asi a los
genuinos profesionales.

Para Fernandez (2001), profesiones estructuradas con base en un segmento de la
produccion del conocimiento, formalmente establecidas y, al parecer, imprescindibles
para algunos porque poseen un saber técnico y representan ciertos valores. Y basado
en esto, los profesionales de todo tipo y las instituciones en que trabajan estan sujetos a
ser evaluados y comparados.

Define Dingwall (1996), la profesion “Como un grupo de individuos que
comparten una disciplina, que se adhieren a ciertos patrones éticos previamente
establecidos entre ellos y que son aceptados por la sociedad, que los percibe como
poseedores de un conocimiento y habilidades especiales obtenidas después de haber
estado inmersos en todo un proceso de aprendizaje riguroso, reconocido y de alto
nivel”.

Comenta Rodriguez (2007), “Un aprendizaje que deriva de la investigacion, la
educacion y el entrenamiento, por lo que aquellos que lo consigan estan preparados
para ejercer este conocimiento y habilidades, avalados por su credencial profesional. Es
decir, que su identidad profesional se asocia con el hecho de tener experiencia, formas
de entender y conocimientos técnicos comunes, maneras coincidentes de percibir
problemas y posibles soluciones que, mediante la sociabilidad ocupacional, profesional
y la trayectoria educativa que han compartido y en la que han coincidido, muestran las
caracteristicas especiales o los perfiles que requiere el trabajo profesional”.

En el desarrollo de la profesion de la ensehianza Foucault (1994), sehala que se
desarroll6 para civilizar a las clases bajas como una estrategia intencional para regular
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a la poblacion marginal, que se instalaba en los suburbios o barrios clandestinos,
lugares desde donde las personas iban a trabajar a las fabricas o a otros empleos.

Sefala Warren (1994), que el profesorado universitario se compone por diversos
y distintos profesionistas, agrupados alrededor de un area disciplinar, cuya finalidad
es formar en profesiones especificas a otras personas.

Carcteriza Perkin (1987), al profesor universitario por dos fuentes de identidad
profesional: su ocupacion como profesor-investigador y su propia especializacion
profesional, lo que lo lleva a senalar que son profesionistas que educan a
profesionistas.

Hay que enfatizar que es la tinica profesion en la que sus miembros miran fuera
de su identidad disciplinar para verse, seguin Warren (1994), como profesores
universitarios unidos por el lenguaje de la psicologia del aprendizaje, la teoria de la
educacion y la epistemologia.

Las caracteristicas propias de la profesion de profesor universitario serian para
Grediaga (2004), el cultivo del conocimiento a pesar de la diversidad de areas del
saber en que esto ocurre, el hecho de estar contratados por una institucion de
educacion superior, la capacidad demostrada para definir colectivamente los
contenidos de ensefianza y las lineas de investigacion sobre las que trabajan, la
participacion en los criterios de regulacion del propio grupo, sobre todo, lo tocante a la
incorporacién, la distribuciéon de status y jerarquias; y por contar con un ethos
(posibilita la identidad de sus miembros como parte de la comunidad, influye en la
produccion de conocimiento cientifico, construye la legitimidad del campo de
conocimiento mediante el reconocimiento de todos los miembros y a través de la
influencia de la ensefianza; el ethos se adquiere mediante la socializacién de tres
procesos: las asesorias y direccion de trabajos de tesis (tutorias), la interrelacion con los
otros miembros de los programas formales de estudio dentro y fuera del aula o
laboratorio, y el desarrollo mismo de las tareas asociadas a la produccién y
divulgacion) particular que los identifica y distingue de otros miembros de sus
comunidades disciplinarias de referencia.
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Para Boyer (1997), el cultivo del conocimiento es la materia bésica del trabajo de
los profesores universitarios en la transmision, la generacion y la aplicacion o
integracion del conocimiento.

Clark sostiene que el conjunto de conocimiento trabajado por el profesorado
universitario es el mas amplio y heterogéneo de todas las profesiones; “Las
especialidades desarrolladas recorren el espectro alfabético de la agricultura, la
arqueologia y el arte hasta la urologia y la zoologia, pasando por docena de campos
intermedios” (Clark, 1997).

Como dice Zabalza (2003), la carrera profesional del profesorado universitario
tiene que ver con la construccion de la identidad profesional de los profesores; se trata
de un largo recorrido en el que se entremezclan componentes de diversa indole.

También sefala Zabalza que la identidad profesional no se construye en torno
al grupo de alumnos que se atiende o al curso que se imparte sino en torno al proyecto
formativo del que se forma parte por lo que es preciso un cambio en la cultura
profesional del profesor universitario. Y aunque en cierta medida la identidad suele
estar ligada a la materia que impartimos (saber mucho y saber explicarla bien), cuando
se debe disefiar un plan de estudios se pierde y cada uno habla de lo suyo, lo que
refleja la falta de capacidad para dar ese salto cualitativo de la vision individual a
sentirse miembro de un grupo de profesores y de una institucion (Zabalza, 2003).

Define Benedito (2000), al profesorado wuniversitario como “Aquellos
profesionales que realizan un servicio a la sociedad a través de la universidad”, por
consiguiente deben de ser reflexivos, criticos, competentes en el ambito disciplinar,
capacitados para ejercer en la docencia y realizar actividades de investigacion.

Funcion docente del profesorado universitario

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO, 1998), define que la funcion que desempenan distintos
profesionistas en las universidades, es una profesion en la cual se exigen no solo
conocimientos especializados, sino una carrera al servicio de las ciencias, nunca
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terminada y que debe ser tratada como una forma de servicio ptblico. Pero no quedan
claras ni bien establecidas las competencias profesionales que definan el perfil
profesional del profesor universitario, ya que a diferencia del profesorado -de primaria
a secundaria- que cuenta con todo un plan de formacién institucional, el ser profesor
universitario se logra por el desempefio de tiempo completo dentro de un campo
profesional que en la préctica garantiza el dominio de ciertas competencias para ejercer
las funciones de docencia, investigacion y servicios.

El sentirse profesor universitario debe implicar segin Clark (1997), formar parte
de una comunidad de sabios con intereses en comun que los separan de los demas. Los
miembros de esta comunidad tienen ciertos privilegios, particularmente la libertad de
investigacion y la libertad de ensefianza con minimos controles externos; también es
necesario enfatizar la autonomia personal y el autogobierno colegiado.

Podriamos sefalar tres grandes dilemas a los que se enfrenta el profesor docente
para cumplir su funcién docente segiin Zabalza (2003)

1. Individualismo vs. coordinaciéon. El profesorado universitario se
encuentra compuesto por sujetos singulares individuales cuyas profesiones primarias

generan un marco profesional singular, en el que no es facil la coordinacidon o conexion
interna de las curricula, por lo que cualquier intento por reforzar las estructuras
organizativas puede ser percibido como una agresion al actual equilibrio de la
situacion o los intereses de grupo.

2. Investigacién vs. docencia. La relaciéon entre ambas y sus diferencias

inciden en el progreso personal y profesional, lo que supone fuertes tendencias
contrapuestas, y es que es ldgico que el profesorado universitario atienda de manera
preferente aquello que va a redituarles mas, pero estas dos fuerzas tiran en direccién
opuesta, con el riesgo de acabar en posiciones esquizofrénicas, atendiendo mal tanto a
una como a otra. La docencia debe de tratarse como una actividad profesional, al
mismo nivel que la de la investigacién o la gestidon, cuando el profesorado universitario
desarrolla todo un conjunto de funciones que van mas all4 de la docencia, las funciones
formativas convencionales se han ido complicando con el tiempo y ante las nuevas
condiciones de trabajo.

3. General vs. especialidad. Bajo la tendencia entre el trabajo auténomo e
individual del profesorado, cada uno especializa sus actuaciones dentro del marco

profesional y de especializaciéon que le es propio, lo que genera una progresiva
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atomizacion de los contenidos disciplinares. Ahora, el que un profesor conozca bien la
propia materia, si bien es fundamental no es suficiente, debe:

Identificar lo que el alumno ya sabe (y lo que no y necesitaria), establecer una
buena comunicacion con sus alumnos, manejarse en el marco de condiciones y
caracteristicas que presentan sus estudiantes, ser capaz de estimularlos, transmitirles la
pasién por el conocimiento, el rigor cientifico y actualizarse.

En la profesién académica se realizan desde siempre, y como actividades
centrales, la produccién de nuevo conocimiento y la transmisiéon del disponible;
actualmente se suman otras, que podemos englobar bajo el nombre de servicios, por su
enfoque de vinculacién con la comunidad universitaria y con los sectores sociales que
se precisen. Y mas alld del peso que cada una de ellas tiene en el desempefio de la
profesidn, prestamos mayor atencion a la docencia, por considerar que es el area
central en el desarrollo profesional del profesorado universitario.

Las tareas de los profesores son ahora mas exigentes y complejas que en el
pasado. La organizacion para la Coperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE) exige
volver a examinar los procesos de seleccidn, las condiciones de trabajo, la formaciéon
del profesorado universitario, su rango, sus incentivos y perspectivas profesionales.

No solo son las actividades que los profesores realizan cuando estan en clase con
sus alumnos. Suponen un conjunto de actividades, pre, inter y post activas que los
profesores han de realizar para asegurar el aprendizaje de sus alumnos/as.

El docente universitario realiza su labor mediante un proceso de formacién que
es en parte intuitivo, autodidacta y que en gran parte es un aprendizaje observacional
heredado de los profesores que mas impacto les han producido.

La funcion docente se desarrolla asi mismo teniendo en cuenta, la presion
ejercida por la propia institucion en la cual trabaja, puesto que se proponen un
prototipo de actitudes y practicas docentes deseadas. Por otro lado, su funcién docente
se desarrolla teniendo en cuenta las expectativas y respuestas de sus propios
alumnos/as. La propia estructura econdmica, social, religiosa o politica en que la
universidad esté inmersa condicionara el desarrollo de su funcién docente.

La competencia docente de un profesor universitario vendria definida por el
conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que debe tener y desarrollar, para
ejercer con excelencia su magisterio.
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En cuanto a sus conocimientos:

e Dominio al mas alto nivel de su asignatura.
e Actualizacién contintia de los mismos.
e Dominio de la metodologia de la investigacion.

¢ Conocimiento y puesta en practica en didactica y metodologia docente.

En relacién a sus destrezas:

¢ Habilidades para la comunicacion educativa.
e Facilidad para la relacion interpersonal.

e Destrezas docentes especificas, seleccion y secuenciacion de contenidos a
impartir, organizaciéon y estructura de los conocimientos, planificacién a largo y corto
plazo de las actividades docentes y de aprendizaje, selecciéon de métodos diddcticos etc.

En sus actitudes:

e Respeto y didlogo con los estudiantes y demas profesores.
e Compromiso e implicacion en la tarea docente.

o Actitud reflexiva y critica ante su tarea.

e Actitud de servicio.

e Disposicion positiva hacia el cambio y la innovacion.

Nos abre Zabalza (2002), un par de interrogantes: ;Qué supone actuar como
profesor universitario? y ;qué competencias intervienen en el desarrollo de ellas? Los
ejes de la profesionalidad en la docencia universitaria serian:

1. El profesional reflexivo.
2. Trabajo en equipo y cooperacion.
3. Orientacion al mundo del empleo, lo que conlleva combinar la visién

académica con la vida profesional real.
4. Ensefianza pensada desde el aprendizaje, la didactica.

5. Recuperacion de la dimension ética de nuestra profesion.
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2.3.3. Etapas por las que atraviesa el profesor universitario

Las habilidades y competencias de los profesores se desarrollan en estadios en la
duracion de la carrera profesional, de igual forma que lo hacen las habilidades de
aprendizaje de los estudiantes. Los docentes mejoran sus competencias a medida que
ganan confianza y experiencia en su modelo de ensefianza. Conocer los distintos
estadios por los que atraviesan contribuye a orientar dicho desarrollo y mejorar su
actuacion.

Distintos autores (Kugel, 1993; Kalivoda, 1994; Nyquist y Sprague, 1998;
Robertson, 1999), nos informan del desarrollo pedagdgico y argumentan que no todos
los profesores pasan por los mismos estadios en el mismo orden, algunos profesores se
detienen en un estadio determinado si no se producen las experiencias de progreso
necesarias e incluso pueden llegar a retroceder.

Segun estos autores, la orientacion pedagodgica del profesor universitario se
desarrolla de manera progresiva y tiene lugar en tres grandes etapas:

1. Una orientacion centrada en el mismo profesor en su inicio como docente.

2. Una orientacién centrada en la ensefianza.

3. Una orientacién centrada en el estudiante y su aprendizaje, en su etapa final,

que no siempre se alcanza.

Otros estudios como los de (Ramsden, 1992; Jiménez y Correa, 2002), han
analizado la docencia universitaria, desde el punto de vista de las concepciones
docentes, y nos informan de que existen diferentes enfoques sobre ensefianza
universitaria y que se pueden sintetizar en:

J Ensefianza como transmision de conceptos o conocimientos.

J Ensefianza como ayuda a los estudiantes en la adquisicién de
conocimientos y en el desarrollo de destrezas.

J Ensefianza como desarrollo y cambio de las concepciones propias de
la materia.
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Las investigaciones sobre el tema apuntan hacia la idea de que las concepciones
son progresivas y que la ultima categoria incluye a las anteriores.

Nos relacionan Trigwell y Prosser (1996), las concepciones de los profesores
sobre docencia con las competencias docentes y demuestran que aquellos docentes que
consideran el aprendizaje como informacion, también entienden la docencia como
transmision de informacién a los estudiantes y utilizan estrategias didacticas centradas
en el profesor. En cambio, aquellos profesores que creen que aprender supone un
cambio y desarrollo de las concepciones de los estudiantes, definen ensefar en
términos de ayudar a los estudiantes a desarrollar y cambiar sus concepciones y
enfocan su docencia desde el punto de vista del alumnado.

La gran mayoria de los profesores universitarios no presentan este ultimo
enfoque de mediador del aprendizaje, mostrando estilos centrados en la transmisién de
contenido.

Desde un punto de vista cronologico o del desarrollo de la carrera docente,
podemos hablar de la iniciacion de la docencia, la mitad de la carrera docente, y los
afios previos a la jubilacion. Si abordamos la cuestién del desarrollo profesional,
desde el punto de vista del desarrollo pedagdgico, se habla del estadio en que el
profesor estd muy preocupado por si mismo (etapa egocéntrica durante su iniciacion a
la docencia), estadio centrado en la ensenanza, y estadio centrado en el aprendizaje de
los alumnos.

La iniciacion en la ensefianza es el lapso de tiempo que abarca los primeros afios,
en los cuales los profesores han de realizar la transicion desde estudiantes a profesores.
Es una etapa de tensiones y aprendizajes intensivos en contextos generalmente
desconocidos, durante la cual los profesores principiantes deben adquirir conocimiento
profesional, ademas de conseguir mantener un equilibrio personal. Es éste el concepto
de induccidén que asume Vonk (1996), como la transicién desde profesor en formacion
hasta llegar a ser un profesional auténomo. En definitiva, se habla de inducciéon como
de un proceso mediante el cual la institucion propone un programa sistematico de
apoyo a los profesores, para introducirlos en la profesion y ayudarlos a abordar los
problemas, de modo que refuerce su autonomia o facilite su continuo desarrollo
profesional (Bozu, 2009).
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Estas acciones deliberadas, realizadas en la institucion con la ayuda de los
profesores con experiencia y con la colaboracion de las instituciones en formacién
inicial, pueden dirigirse tanto a los profesores principiantes como a los profesores con
experiencia, sobretodo a los que recomienzan la carrera después de una interrupcion,
de otro nivel de ensefianza o de alguna otra asignatura (Marcelo y Mayor Ruiz, 2000).

La universidad suele ser un escenario académico alejado del mundo profesional
en el que los contenidos, sobre todo a nivel conceptual, se priorizan sobre los
procedimentales y actitudinales, al contrario de lo que sucede en el contexto
profesional en el que prevalecen los procedimientos y las actitudes por encima de los
contenidos.

Para Burden (1997), los profesores noveles manifiestan problemas de
“supervivencia” que consisten en adaptarse al entorno y afrontar las responsabilidades
profesionales; esto es, dominar el contenido, hacerse respetar, ganar el afecto de los
estudiantes, tener la aprobacion de aquellos que han confiado en él, aprender qué y
cdmo ensefiar y llegar a terminar el temario. Estas preocupaciones son a menudo causa
de estrés y pueden llevar a evitar responder de manera mas sensible a las necesidades
de los estudiantes.

El profesor principiante suele mostrar un gran entusiasmo y dinamismo respecto
de la nueva tarea, aunque le faltan las competencias necesarias para llevarla a cabo de
manera efectiva (Feixas, 2002). Su principal preocupacion es el dominio del contenido
(lo que equivaldria a la primera necesidad psicoldgica a cubrir antes de cualquier otra,
siguiendo la teoria de las necesidades de Maslow).

Las investigaciones realizadas sobre los inicios en la profesion docente, sefialan
que una mayoria de los profesores principiantes vive su primer afio de trabajo en la
ensefianza como una experiencia problematica y estresante. Es durante este primer
afio, cuando los profesores desarrollan su propia identidad profesional: un
autoconcepto sobre cdmo soy yo como profesor, y, al mismo tiempo, tienen que
aprender a utilizar los recursos personales de que disponen para enfrentar con éxito las
situaciones de ensefanza.

La preocupacion por la organizacion de la asignatura es comun a todos los
profesores noveles. Normalmente acuden a expertos o companeros de departamento
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para abordar mas profesionalmente cuestiones de tipo pedagogico, como por ejemplo
la programacion de la asignatura, la planificacion de las sesiones, la motivacion de los
estudiantes, estrategias metodoldgicas y de evaluacion.

Para Cruz Tomé (1999), las dificultades de los profesores principiantes en el
inicio de su carrera docente serian:

e Dificultades en la relacién con los alumnos: motivar y despertar el interés de los

alumnos por la asignatura, incorporar y acomodar los conocimientos previos de los
alumnos.

e Dificultades relacionadas con la asignatura: falta de coordinacion entre la

cantidad de contenido y tiempo de exposicidn, las actividades de planificacion y
organizacion de la asignatura, falta de dominio de la materia, etc.

e Dificultades en relacién con la tarea del profesor: compatibilizar docencia e

investigacion, falta de preparacion y experiencia docente, falta de tiempo para cumplir
todas las demandas.

e Problemas relacionados con el contexto institucional: falta de coordinacion con

los profesores, falta de recursos diddcticos, etc.

(Cémo logra el profesor debutante superar esta etapa?, ;Con qué recursos o
procesos? segin Castell6 y Mayoral (2005), se supera gracias a la puesta en marcha de
tres procesos que se pueden dar de forma paralela:

1. De los inputs que el profesor recibe de forma continuada, tanto de los
alumnos como del resto de profesores y que convierte cada dia en un nuevo reto a
superar.

2. Es un proceso de supervivencia en el que de lo que se trata es de superar
cada dia de la mejor manera posible. Esta supervivencia viene marcada por reconocer
los logros y sobreponerse a las frustraciones del dia a dia que suelen ser abundantes en
los primeros afios de ejercicio.

3. Implica la aplicacion consciente o inconsciente de una cierta ética de lo
practico, que se caracteriza porque ante una constante presion (el aula, los alumnos, el
resto de profesores, la cultura de la universidad, etc.) el profesor opta por optimizar
sus recursos, recibir, aceptar e intentar incorporar todos los inputs posibles, pero a



Marco Tedrico 80

pesar de todo, no complicarse demasiado la vida, es decir, no cuestionar en exceso
aquello que recibe. Este ultimo aspecto tiene mucho que ver con la aceptacion de la
cultura y savoir faire de la institucion.

Del analisis de necesidades de formacion del profesor novel, Colén y cols. (2000),
han llegado a las siguientes conclusiones:

1. Necesidades de formacion sentidas y expresadas por el profesorado novel
en aspectos de metodologia en el aula.

2. Necesidades de conocer los intereses de los alumnos, como motivarlos,
técnicas de tutorizacion, etc.

3. Necesidad de dominar los aspectos de planificacion de la asignatura y de
evaluacion del alumno.

A partir de los cuatro a seis anos, hasta los quince o veinte afnos de experiencia
docente, el profesor atraviesa por el periodo de madurez. Se caracteriza esta etapa por
la seguridad y confianza de los profesores en sus actuaciones. El grado de reflexion
sobre su docencia varia, mientras unos so6lo se atreven a describir su experiencia y
rutina, otros se muestran mas capaces de justificar la razén de sus decisiones docentes
y explicar las concepciones subyacentes a su practica. Su principal preocupacion es
mejorar la transmision del conocimiento y comprension de los principales conceptos,
perfeccionar las estrategias metodoldgicas, evaluacion y la motivacion de los
estudiantes hacia la asignatura. Nos dice Kugel (1993), que el profesor pasa de
centrarse en la materia a centrarse en el estudiante como sujeto receptivo. El profesor
empieza a preguntarse por los principales errores y por conocer sus problemas o
dificultades de aprendizaje.

Los profesores en la mitad de la carrera académica abandonan la primera
preocupacion del dominio del contenido y del control de la clase, y la promocion
académica se convierte en la fuente principal de satisfaccion.

El profesor veterano se caracteriza por la seguridad, confianza y flexibilidad
profesional, por las ganas de probar nuevas ideas y por afrontar el cambio de manera
abierta. Esta es la etapa en la que el profesor observa al estudiante como un sujeto
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activo y le ayuda en su proceso de aprendizaje, intentando conectar sus conocimientos
y habilidades previas; no obstante como afirma Knight (2005), los profesores mas
antiguos pueden perder la vitalidad docente. La mayoria de ellos ensefian, pero en
cualquier momento pueden optar por no participar en actividades de desarrollo
instructivo, educativo o profesional, a pesar de ir queddndose cada vez mas anticuados
a medida que la educacion superior asume nuevas obligaciones docentes como el
trabajo con un cuerpo estudiantil mas diverso, adopcion de las nuevas tecnologias, etc.

El objetivo e inquietud del profesor es la formacion de estudiantes
independientes que sean capaces de aprender de manera autonoma, que analicen la
materia desde perspectivas criticas y reflexivas y los estudiantes puedan desarrollar
sus propias concepciones sobre la misma (Feixas, 2002).

Es cierto que a medida que el profesor adquiere mds experiencia y consolida un
determinado modelo docente, también afianza su estilo y dispone de mas argumentos
para justificar su enfoque o concepcion sobre la docencia. No obstante, no siempre se
garantiza que el profesor consiga fomentar aprendizajes significativos en los
estudiantes ni utilice un estilo docente critico y transformador de la ensefianza y el
aprendizaje. Por ello, es necesario aumentar el conocimiento acerca de los factores que
favorecen el desarrollo pedagogico del profesor hacia esta perspectiva transformadora
de la ensefianza en la universidad.

Segun Feixas (2002), para el tema que nos ocupa, se puede concluir:

e El desarrollo del docente es continuo, es acumulativo (las habilidades
desarrolladas en los ultimos estadios tienden a incorporar las desarrolladas en las
primeras etapas).

e El desarrollo del profesor esta influido por el contexto. Las historias de vida y
trayectorias profesionales personales seran distintas y tinicas.

e Los estadios de desarrollo pedagogico van asociados a unos estilos de
enseflanza y a unas concepciones docentes concretas. El estilo docente de un profesor
es el resultado de la coherencia entre sus concepciones docentes y su practica en clase,
es decir, entre su intencidn y sus estrategias.

e Las actuaciones de los profesores no van unidas a estadios de desarrollo
intelectual, ni a la edad o la experiencia, sino que en realidad exhiben niveles diferentes
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de ensefianza que tienen relacion con el nivel de aprendizaje del profesor de su tarea
docente, y con el nivel de maduracion pedagdgica.

e La competencia o madurez pedagogica aumenta a medida que el docente
adquiere mayores habilidades en la aplicacion de un modelo docente determinado y a
medida que aumenta el dominio de un mayor nimero de modelos.

e Los docentes consideran que el motor principal de su propio desarrollo como
profesionales es la experiencia personal y el intercambio informal con los profesores,
pero el desarrollo docente no se da solo como consecuencia de la experiencia, no es
simplemente madurativo, requiere estimulos y respuestas para que haya cambios.

e La trayectoria del profesor universitario esta influida por la sucesion de
modelos docentes positivos y negativos, como también por otros procesos
significativos previos de tipo personal (la experiencia docente y profesional previa, las
concepciones, las creencias, las rutinas, el conocimiento practico; de indole familiar, de
orden institucional como promociones, formacion, evaluacion; perfil de los estudiantes,
perfil de los estudios). Todos estos factores influyen en su actividad profesional y
pueden contribuir a avanzar o retroceder en el desarrollo profesional en ciertos
momentos de la carrera docente.

e Pasar de un estadio de desarrollo a otro, cambiar de orientacion docente, sélo se
consigue cuando la concepcidn previa entra en crisis, cuando existe una percepcion de
anomalia y la actual orientacion ya no funciona.

e El estudio y la reflexion sobre las etapas de desarrollo del profesor ofrecen un
marco de referencia inequivoco sobre las concepciones de los profesores de su
docencia. Los profesores universitarios conciben la docencia, principalmente de tres
maneras diferentes: como imparticiéon de conocimiento, como desarrollo de habilidades
y motivacion, y como facilitacién o apoyo al aprendizaje de los estudiantes.

e Los profesores universitarios exhiben estilos docentes diferentes, entre los que
destacan el estilo transmisor, el interactivo y el reflexivo. El ultimo se considera mas
eficaz para el aprendizaje de los estudiantes. Los estilos docentes no guardan relacion
con la edad, la experiencia docente, la categoria profesional o titulacion, sino que cada
profesor lo desarrolla a partir de modelos docentes familiares, del conocimiento, la
experiencia y la reflexion docente.

e Las diferencias cualitativas en los resultados de los aprendizajes de los
estudiantes estdn relacionadas con las diferencias cualitativas en las orientaciones de
ensefianza del profesor. Una buena docencia es la que fomenta aprendizajes en
profundidad.
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e Los profesores aprenden por observacién: como estudiantes cuando la
observacion de sus propios profesores era una actividad diaria, también observando
como profesores a otros compafieros. También aprenden por “ensayo y error”
resultado de ir comprobando aquellas practicas que mejor le funcionan. Consecuencia
de ello, el aprendizaje por observacion y por ensayo y error refuerza las concepciones
de la ensefianza intuitiva y basadas en la personalidad (centradas en si mismo o en la
ensefianza del profesor) en lugar de favorecer las concepciones analiticas, técnicas y
basadas en el conocimiento (centradas en el estudiante y su aprendizaje).

e Los programas de formacion deberian de responder a las necesidades
emergentes de los docentes. Las estrategias mas efectivas contemplan los estadios de
desarrollo del docente. Asi la investigacion sugiere formacion inicial estructurada y
supervisada a profesores noveles; amplia variedad de formacién menos estructurada
para los profesores en la mitad de la carrera; y programas no dirigidos, emprendidos
por iniciativa propia para los docentes al final de su carrera.

2.3.4. El nuevo perfil docente en el marco de los criterios del Espacio Europeo de
Educacion Superior

Las ensefianzas universitarias han sufrido una profunda modificacién desde la
entrada de nuestro Pais en el Espacio Europeo de Educacion Superior, tanto en su
estructura como en sus contenidos. Ademas del cambio en la estructura de las
ensefianzas (graduado, master y doctorado), la transformacion del crédito esparol al
europeo (ECTS), asi como la creacion del suplemento al titulo, lo que mas caracteriza la
reforma es la revision profunda de las metodologias de ensefianza; debera modificarse
el énfasis actual en la informacién de la materia especifica por un enfoque mas
centrado en la formacion general del estudiante; los sistemas de ensefianza-aprendizaje
donde objetivos, competencias, actividades formativas, metodologias y sistemas de
evaluacion estén alineados, formando parte de un sistema interdependiente. El alumno
egresado deberd demostrar su capacidad de andlisis y sintesis, aplicar los
conocimientos a la practica, resolver problemas, adaptarse a nuevas situaciones,
gestionando la informacion y el tiempo de manera eficaz, trabajar en equipo y con
autonomia. Se pide al profesor que ensefie a los estudiantes “a aprender a aprender a
lo largo de la vida”.

El cambio propuesto tiene sus raices en los sistemas educativos anglosajones, y
su fundamento en las teorias psicologicas del constructivismo. El enfoque es sobre el
estudiante, saber como aprende y construye su conocimiento; el papel del docente sera
el de guiarlo y tutorizarlo en un aprendizaje significativo.
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El docente debera conocer en profundidad la planificacion, la gestion del tiempo,
técnicas que ayuden a saber estudiar al alumno, desde una situaciéon dependiente al
principio, para poder ir progresivamente retirando el andamiaje al alumno para
favorecer asi su autonomia; ser un gran conocedor de la metodologia y la evaluacién,
aplicar técnicas de trabajo colaborativo, asi como formar al alumno en competencias de
trabajo autonomo, son aspectos bdsicos en la nueva reforma.

Se huye de una formacion basada en la toma de apuntes de caracter transmisivo
y de pruebas de evaluacion sustentadas fundamentalmente en la memoria como tinico
recurso. El docente debera desarrollar en el estudiante competencias tanto especificas
como transversales, en donde la motivacion al estudiante por el disefio y desarrollo de
actividades formativas atractivas, es parte crucial para su formacién.

Las nuevas tecnologias de la informacion como valor didactico, adquieren su
maximo exponente en la sociedad globalizada actual, donde muchas veces no existen
aulas presenciales y el docente se dirige a sus discipulos a través de videoconferencias,
chats, tutorias virtuales, etc. La movilidad es un valor afiadido tanto para el profesor
como para el alumno; el Espacio Europeo estd haciendo de ella una nueva realidad
enriquecedora para la presente sociedad del conocimiento. De crucial importancia es la
nueva vision que adquiere la evaluacion de los alumnos, pasando de una evaluacion
centrada solamente en los resultados, (sumativa y acreditativa), a una evaluacion
centrada en el proceso, preocupada de cémo se aprende y cudnto, dandole al
estudiante la oportunidad de equivocarse y poder rectificar. La evaluacidon formativa
adquiere asi su gran potencial, convirtiéndose en una metodologia mas, dando feedback
al estudiante y sirviéndole al docente para reajustar su ensefianza. Se introducen una
gran variedad de términos acerca de la evaluacion: continua, auténtica, democratica,
formadora, formativa, dialogada, compartida, autoevaluacién, coevaluacion, etc.,
dandonos idea de su importancia por la cantidad de literatura cientifica con respecto al
término. Destaca también el paso de una evaluacion dirigida por el profesor
exclusivamente, a la participacion del estudiante en la misma, no en vano tendra que
aprender continuamente a autoevaluarse en sus aprendizajes y en las facetas
profesionales que se le puedan plantear en su vida laboral.

Las competencias deberdn ser evaluables en resultados de aprendizaje, con unas
buenas herramientas de evaluacion basadas en la expresion oral, escrita y expresion
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practica que complementan la conquista de las competencias. De los tradicionales
examenes escritos como Unica prueba para demostrar los conocimientos tedricos
adquiridos, nos encontramos en la actualidad con una amplia gama de herramientas e
instrumentos de evaluacion novedosos como: carpetas, portafolios, proyectos, diarios,
memorias, ensayos, poOster, comunicacion, ponencia, etc., que dignifican el proceso
evaluativo para su mejora.

La evaluacion determina y condiciona los contenidos, estrategias, esfuerzos y
aprendizajes del alumnado (Barberad, 2003; Biggs, 2005).

La educacion superior ha de proveer a la sociedad de formas nuevas y renovadas
de ensefianzas para atender debidamente a los nuevos perfiles de estudiantes, de
nuevas formas de organizar el aprendizaje y de nuevas salidas profesionales.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje es importante poner el acento en éste
ultimo, entendiendo la ensefianza como un sistema para facilitarlo; como un medio
mas que como un fin en si mismo.

Como vemos el verdadero espiritu de la reforma estd en los cambios
metodoldgicos que se proponen a la universidad actual. El profesor sera el verdadero
artifice del cambio. Pero la falta de formacion del profesorado universitario en
competencias pedagogicas (no olvidemos que tradicionalmente sus habilidades
docentes las ha adquirido por la manera de ensefar que han tenido sus profesores, o
por su propia experiencia profesional adquirida por horas y horas de clases, asi como
por la poca tradicion de la Universidad espafiola en el reconocimiento de méritos
docentes, en cudnto a complementos retributivos, ascensos y reconocimientos), han
hecho de esta competencia basica una carga mds en su trabajo que una preocupacion
por su desempefio profesional, las evaluaciones en su labor docente han carecido de
rigor y han sido un mero tramite para cubrir el expediente; todo lo anterior ha
generado una cultura, donde lo que da prestigio y carrera académica es
fundamentalmente la investigacion. Si a todo lo anterior le afladimos que hay muchos
profesores con muchos afios de experiencia docente, amparados ademds en su
supuesta libertad de catedra, para no cambiar nada hacen ain mas dificil la esperada
reforma.

Segun palabras del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, “se hace
necesaria una nueva concepcion de la formacion académica, centrada en el aprendizaje
del alumno, y una revalorizacion de la funcién docente del profesor universitario que
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incentive su motivacion y que reconozca los esfuerzos encaminados a la mejora de la
calidad y la innovacion educativa...”; “... es necesario que para que las propuestas sean
viables y generen confianza, respaldar los programas que promueven la adaptacion del
sistema vigente de ensefianza...”

“... el reconocimiento de la labor docente de los profesores debera incluir no sélo
las horas dedicadas a impartir docencia, sino también las dedicadas a organizar,
orientar y supervisar el trabajo de los alumnos...”.

El Consejo de Ministros del dia 12 de septiembre de 2003 aprobd un plan
quinquenal de formacion del profesorado, con una aportacion econémica sustancial y
justificado por la necesidad de la adaptacion del profesorado al nuevo marco surgido
de la denominada Ley de Calidad, lo que supone un apoyo firme a las universidades
para que el profesorado universitario se forme e implique en el nuevo proceso de
enseflanza-aprendizaje del Espacio Europeo de Educacion Superior.

La secuencia informar, formar, implicar e involucrar es la que debe llevarse a
cabo para la preparacion del profesorado primero, y su compromiso después.

En lo referente al proyecto docente, “alma mater” de la titulacion, la estructura
de las actividades formativas, eje central en el programa de cualquier asignatura,
requiere que el mayor esfuerzo del profesorado se centre en los aprendizajes de los
estudiantes mas que en su propia ensefianza. Para alcanzar con éxito las distintas
actividades, los estudiantes tendran que dominar distintos tipos de conocimientos
(tedricos, técnicos y practicos) y hacerlo en situaciones muy cercanas a los contextos
profesionales. En este sentido, una de las cuestiones centrales de todo programa sera la
relacidn entre las actividades formativas que se propongan a los estudiantes y el tipo
de tareas propias de su ejercicio profesional.

En este contexto de cambio socio-educativo es donde el docente tendra que
ejercer su docencia, teniendo en cuenta que se le evaluard en funciéon de unos
indicadores de calidad que para Valcarcel (2004), seran:

e Contenido del curso: seleccion y adecuacion de objetivos y contenidos
correctamente formulados, organizados y ajustados al tiempo disponible.

e Coordinacion y, en su caso, subordinacion de estos objetivos a los generales de
una titulacion.
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e Caracteristicas de las presentaciones en clase, (que seguramente pasaran por
ocupar un lugar menos hegemodnico que en el pasado, aunque no desaparecen):
claridad de las explicaciones, entusiasmo, habilidad para iniciar y mantener un dialogo
pedagogico con los estudiantes, ensefianza en pequenios y grandes grupos, etc.

e Metodologia docente y gestion del curso: organizacion docente, métodos de
docencia y evaluacion, calidad de la retroalimentacion a partir de la evaluacidn,
coordinacidn con ayudantes u otros profesores en su caso, organizacion de actividades
para los estudiantes tales como problemas, proyectos, estudio de casos, visitas de
campo, etc.

¢ Ensenanza fuera de clase: tutorizacién de estudiantes, accesibilidad para los
estudiantes, trabajo en pequefios grupos, seminarios, etc.

e Calidad de los aprendizajes, como producto final de una docencia de calidad,
incluyendo la adquisiciéon de competencias generales ( por ejemplo, comunicacién oral
y escrita) la adquisicion de conocimientos especificos de distinta naturaleza y
complejidad (conocimientos declarativos junto a metodologicos, valores y actitudes
éticas y profesionales), motivacion de los estudiantes para seguir estudiando la materia
u otras afines, ajuste de los estudiantes egresados a perfiles cientificos o profesionales
actualizados, capacidad para el aprendizaje independiente, etc.

¢ Produccion de materiales docentes: materiales para actividades y proyectos a
realizar por los estudiantes, escribir libros de texto y publicaciones sobre docencia y
aprendizaje de la materia.

e Actitud profesional y critica ante la docencia: reflexiéon y replanteamiento
sistematico y continuo de la docencia, participacidon en equipos de trabajo de finalidad
docente, autoevaluacidn, participacion en proyectos de innovacion, proyecto de
desarrollo profesional docente...

e Trabajo institucional colegiado por la calidad de la ensefianza y los
aprendizajes: planificacion, coordinacion, evaluacién y seguimiento de programas de
estudio, actuacion como mentor de colegas, participacion en proyectos de innovacion
grupales.

Es indudable, que para hacer posible el proyecto de mejora, la universidad debe
de elaborar su propio plan de formacion teniendo en cuenta:

1. La universidad debe partir de sus necesidades concretas de formacion y
tener en cuenta las iniciativas propias del profesorado.
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2. Que los compromisos de mejora son de toda la comunidad
universitaria: consejo de gobierno, departamento, titulacion, profesorado, etc.

3. El modelo formativo va a definir el tipo de universidad que se pretende
tener.

4. La propuesta de formacion debe de tener en cuenta los resultados de la
evaluacion docente de los profesores.

5. La formacion en docencia debe de priorizar la adquisicion en
competencias docentes que nos propone el nuevo Espacio Europeo de Educacion
Superior.

6. Debe existir una rigurosa planificacion de la formacién docente en
cuanto a tiempos, recursos e infraestructuras y formadores expertos.

7. Que la dedicacién en formacién suponga un reconocimiento para la
carrera académica del profesorado.

8. El modelo de formacion debe de hacerse, conociendo lo que disefian y
hacen los propios profesores de la institucion, sus innovaciones en actividades
formativas, metodologia didactica, evaluacion, etc.

9. Se debe de reconocer y alentar la publicacién en innovaciéon docente y
darla a conocer a la comunidad universitaria.

10. Las metas formativas deben de plantearse a medio y largo plazo, y sus
programas deben ser periddicamente evaluados.

2.3.5. El trabajo del profesor en el contexto universitario actual. Aspectos
relevantes

La universidad de nuestro tiempo debe adaptarse a los cambios que la sociedad
le exige, tanto en las ensefianzas como en la investigacién que realiza. No hay que
olvidar que como proveedora directa de los servicios de educacion, aprendizaje e
investigacion para el resto de la sociedad, la universidad atraviesa, en ocasiones, por
periodos en que es necesario proceder a la revision de su forma de operar.

Haciéndonos eco de la opinién ptblica, encontramos titulares como estos: “El
abandono de los estudios universitarios casi dobla la media europea” (KUMON, marzo
de 2006); “La tasa de fracaso generaliza los cursos cero” (El Mundo, noviembre de
2003). Segun las estadisticas del Consejo de Coordinacion Universitaria (Plan Nacional
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de Evaluacion de la Calidad de las Universidades), presentadas en diciembre de 2002,
un 26% de los estudiantes universitarios dejan sus estudios o cambian de carrera.

Distintos informes europeos de los ultimos afios sitian a Espafa en el pentltimo
lugar, respecto a las tasas de éxito universitario. Segun estos informes, solo el 44% de
los espanoles logran finalizar sus estudios, frente al 75% de los paises nérdicos, belgas
y franceses, y el 90% de los britanicos. (Cabrera y cols., 2006).

El diario ABC, en un articulo denominado “El sudoku de la educacion” de 10
de enero del 2010, comenta: el panorama de la educaciéon espafola no es muy
alentador. Mas de un 30% de fracaso escolar y un porcentaje similar de abandono
prematuro en las aulas, asi como un profesorado desencantado y poco reconocido
demandan soluciones urgentes.

La sociedad, cansada de la constante confrontacion partidista e ideoldgica a la
que se ha visto sometida la educacién, clama por un pacto y pide a quienes deben
alcanzarlo que dejen de lado sus diferencias ideologicas y gestionen adecuadamente
las discrepancias y las coincidencias para lograr ese acuerdo. La propuesta quiere
servir para reducir las tasas de abandono y fracaso académico y promover el éxito de
todos los estudiantes, fomentar el esfuerzo y el teson personal, asi como formar en
valores; en cuanto al profesorado debe de estar en el centro del pacto. Apoyar su
figura, su formacion permanente, dotarle de recursos y carrera docente adecuada.

Como seniala el diario El Pais, en su articulo de 15 de enero de 2007: “La
Universidad espafiola ante el espejo”: ante un proceso de cambio, es imprescindible
sefialar muy bien donde esta la linea de meta; pero también y quizd mas importante,
dibujar el lugar del que se parte. En el caso de la Universidad espanola, el objetivo es
adaptar la educacion superior a un mercado de titulaciones europeas equiparables,
donde los campus espafioles se mediran con todos los de la Unién Europea. Y el dibujo
del punto de partida, de la situacion actual, lo ha terminado de trazar el “Atlas de la
Espana universitaria”, una ingente obra redactada por la Universidad de Cantabria que
reune los datos de cada campus, pormenorizado, de titulaciones, recursos,
profesorado. Los problemas comunes a todo el sistema es la falta de ordenacion de la
oferta y la demanda de titulaciones. Los campus publicos presenciales ofrecen tantas
veces las 140 carreras que existen (mas de 2.200), a veces a pocos kilémetros de
distancia; que tres cuartas partes de las titulaciones recibieron en 2004-05, segun el
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Atlas, menos de 125 alumnos de nuevo ingreso. Los rectores ya han manifestado en
distintas ocasiones, la necesidad de planificar mejor la oferta, con una visiéon mas
global, tarea que se presenta complicada en un mapa de autonomias con plenas
atribuciones para distribuirla. El descenso de la natalidad que comenzé en la década
de los noventa y que no remitira hasta 2014 y la falta de movilidad de los estudiantes,
motivada en parte por la falta de una politica potente de becas, agravan el problema.
Ademas la excesiva edad de los docentes en algunos centros dificulta el reemplazo
generacional.

Hoy en dia, tanto los analistas mas atentos como los gobernantes mas previsores
estan de acuerdo en reconocer que la inversion en educacién es la decision estratégica
fundamental para fomentar el desarrollo de un pais y garantizar la calidad del mismo,
pudiendo encontrar dicha centralidad de la educacion en los procesos de reforma del
sistema educativo en el que se encuentran implicados todos los paises occidentales,
(Grassi, 2007).

Asi, la preservacion de unos niveles elevados de calidad condiciona la
administracién y la organizacion de las actividades e, incluso, su propia estructura de
funcionamiento interno.

Estudios recientes sobre la realidad universitaria actual ponen de manifiesto la
necesidad del cambio. Asi, por ejemplo, en el “Informe Pigmalion” realizado por la
empresa Técnicas de Empleo Global Media, se concluye que la mayoria de los
estudiantes ignoran los requerimientos del mercado de trabajo, y un 48% de los
mismos aseguran no sentirse preparados para ejercer como titulado superior.

El nuevo marco de exigencias depende de la globalizacion y de la aparicion de
nuevas relaciones sociales. El Libro Blanco sobre la educacién y la formacion de la
Comision Europea precisa cuales han sido los tres grandes impactos de nuestro tiempo
sobre el mundo de la educacién: la emergencia de la sociedad de la informacion que
estd transformando la naturaleza del trabajo y de la organizacién de la produccidn, el
fenomeno de la mundializacién que incide sobre las posibilidades de creaciéon de
empleo, y, finalmente, la revolucion cientifico-técnica, que crea una nueva cultura y
que plantea acuciantes cuestiones éticas y sociales. A este ultimo aspecto dice el
Cardenal Paul Poupard: “La universidad no es una fdbrica de titulados, no ha de
regirse solo por criterios de eficiencia y rendimiento econdémico, por muy necesarios
que estos sean. Sus alumnos no son << jovenes profesionales>>, como pomposamente
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proclama la publicidad de alguna universidad, buscando arrancar clientes a la
competencia. Quiénes en ella ensefian no son funcionarios, sino profesores, es decir,
aquellos que han hecho profesion de congregarse al estudio de la verdad. El objetivo
de la universidad no es tinicamente conseguir la insercion en el mercado de trabajo,
sino antes y sobre todo, la busqueda de la verdad, en esa relaciéon tnica que se
establece entre el maestro y el alumno, verdadera comunion de vida. Decir universidad
es decir universalidad en el saber, la pasion por el conocimiento en toda su extension,
de la que participan todas las facultades, para superar la fragmentacion de saberes en
que tiende a encerrarse el conocimiento.” (Poupard, 2001). Actualmente, la
capacitacion profesional ha de permitir una continua renovacion de los conocimientos
para favorecer los cambios sociales y cientificos actuales. Este aprendizaje
especializado no se adquiere ya tinicamente en las universidades, sino que es necesario
complementarlo con la propia practica profesional.

De la universidad se espera que imparta una formacién distinta de la que daba
unos afnos atras. La Comunicacion de la Comision Europea de 12 de noviembre de
1997 lo precis¢ al formular los nuevos objetivos que ha de tener este tipo de educacion,
los cuales han de ceniirse a: “El desarrollo de la capacidad de empleo a través de la
adquisicion de competencias necesarias para promover, a lo largo de la vida, la
creatividad, la flexibilidad, la capacidad de adaptacion y la habilidad para aprender
a aprender y a resolver problemas”.

La situacion de la investigacion en Espafia se ha caracterizado y adn se
caracteriza, en comparacion con otros paises europeos, por un significativo atraso,
tanto en inversiones o en recursos humanos dedicados a I+D como en términos de
resultados, ya sean estos patentes registradas o publicaciones cientificas. La mayor
parte de los efectivos investigadores de Espafia se sitian en las universidades. En todo
caso, el mayor peso de la Universidad en la actividad investigadora espafiola se debe
también al significativo crecimiento del gasto en educacion superior producido en los
ochenta y primera parte de los noventa (Bricall, 2000), aunque atn se sitia por detras
de la media de la UE. Sin embargo, la condicion de posibilidad de esta evolucion de la
Universidad espanola hacia una orientacion investigadora ha sido la disponibilidad
de financiacién publica competitiva de las actividades de investigaciéon, de modo que
se permitiera el desarrollo normal de los proyectos de I+D.

Hoy la vida de la mayoria de las Universidades Espafiolas no puede entenderse
sin la investigacion, no solo por la relevancia de las inversiones en I+D, sino también
porque la mayoria de los profesores universitarios dedica una parte significativa de su
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tiempo de trabajo a la misma. Ya en 1990, la encuesta sobre el empleo del tiempo del
profesorado universitario realizada por el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 1991),
senald que el profesorado dedicaba como media un 40,5% de su tiempo a la
investigacion, proporcion casi igual a la dedicada a la docencia.

A principios del siglo XX, y en un contexto muy competitivo, como el de los
Estados Unidos, el modelo se vertebr6 no ya sobre la idea de la catedra individual o del
instituto del profesor, sino sobre una significativa innovaciéon organizativa que se
produjo en las universidades americanas, en las que se articulaba docencia e
investigacion: el departamento universitario (Ben-David y Zloczower, 1962). Asi, las
universidades evolucionaron hacia una combinacion de docencia y formaciéon con
investigacion y fueron consolidando un modelo de organizacion colectivo en
departamentos vertebrados sobre una disciplina (como es bien sabido la investigacion
apenas se practicaba en la Universidad espafiola por falta de medios y la revolucion
departamental no llegd en realidad mas que con la devoluciéon de poderes que implico
la Ley de Reforma Universitaria en 1983) (Sanz, 2006).

Por tanto, a las dos misiones tradicionales de la universidad, consolidadas en el
binomio docencia e investigacion a lo largo del siglo XX, una nueva misién parece
haberse afiadido en los ultimos afios: la transferencia y explotacion de los resultados
de la investigacion.

Asi pues, el patron evolutivo mostrado por las universidades, basado en la
competencia y en la imitacion, hace que las universidades modernas tiendan a asumir
una triple misién: investigar, ensehar y ayudar al avance de la sociedad con la
transferencia de tecnologia y conocimiento.

La LRU planted un programa de apertura de la universidad a la sociedad y a las
empresas, ademds de una integracion conceptual de la investigacion en sus
actividades. El articulo 11, que autorizaba la contratacion de trabajos cientificos fuera
de la universidad, cre6 incentivos especificos a los profesores universitarios para el
desarrollo de investigacion bajo contrato con empresas y administraciones publicas.
Este articulo, ahora sustituido por el 83 de la LOU (6/2001), establecié un régimen
especial para los funcionarios publicos universitarios, en el que estos podian aumentar
sus ingresos por medio del establecimiento de “contratos de investigacion” o la
prestacion de servicios a las administraciones publicas o entidades privadas. Por tanto,
incentivos individuales, apoyados en la mejora de las retribuciones de los profesores,
fueron creados para el desarrollo de I+D bajo contrato.
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Este sistema se vio complementado por la aprobacion de los “sexenios
investigadores” que establecian recompensas para los investigadores dedicados a la
I+D basica, que han servido para incentivar el compromiso investigador y la
produccién cientifica (Jiménez y cols, 2003), y que han devenido elementos
reputaciones clave, a pesar de no ser tan lucrativos en términos retributivos como las
derivadas de la contratacion con empresas.

La reputacion y el reconocimiento investigador, tanto individual como de las
universidades, se han medido tradicionalmente por los resultados de investigacion,
tanto por el numero absoluto de las publicaciones como por el impacto (citaciones
recibidas) de las mismas, pero también puede medirse la posicion relativa de los
investigadores y sobre todo de las universidades, a través de los resultados de la
competencia por la financiacion ptblica, por agregacion de los proyectos aprobados, 1o
que nos ofrece una idea de las capacidades y de la excelencia relativa de las
organizaciones de investigacion (Sanz, 2006).

La investigacion es importante que se aborde con un nuevo espiritu y con una
especial voluntad de colaboracion. Tal es el caso del establecimiento de redes
integradas de institutos de investigacion, de consultoras o de empresas instaladas en
los propios campus universitarios, relacionadas entre si de forma flexible con el fin de
favorecer sinergias entre ellas y alcanzar objetivos conjuntos de investigacion.

Dualismo, docencia e investigacion en la universidad.

Posiblemente no existe ninguna otra profesidon en las que las funciones y las
expectativas sean a la vez tan claras y tan difusas como el caso del profesor
universitario. Todo el mundo parece estar de acuerdo en que las universidades deben
ser consideradas tanto instituciones de ensefianza como de investigacion. Por el tipo de
actividades que en ellas se llevan a cabo forman parte tanto del sistema educativo
como del de la ciencia, la tecnologia y la industria (Mansfield y Lee, 1996).

Para Vidal y Quintanilla (2000), en todos los paises, pero sobre todo en los que
como Espafa los departamentos de investigacion en las empresas no cuentan con
tradicion ni amplia implantacion, la investigacion que se realiza en la universidad es de
importancia vital para todo el sistema de la ciencia, la tecnologia y la industria,
independientemente del tipo de ensehanza que lleven a cabo. Sin embargo, en las
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universidades la investigacion la ejecutan las mismas personas y al mismo tiempo que
desempefian las tareas de ensefianza.

Una dedicacion de ocho horas de clase a la semana, realizadas con
profesionalidad, conlleva un buen volumen de estudio, preparacién, atencion al
estudiante y la correccion de distintos trabajos y exdmenes. Realizar investigacion
implica dedicar gran cantidad de tiempo a la planificacion, la recogida de datos, la
escritura, reflexién y la divulgacion. Ademas lograr financiacion para los proyectos
significa un trabajo, en algunos casos, improbo. Finalmente, realizar tareas de gestion
(reuniones de departamento, coordinacion de asignaturas, trabajos y tareas
relacionadas con la calidad etc.), hasta la participacion en comisiones diversas y
tribunales varios implica una buena dosis de tiempo, energia y, a menudo, voluntad
(Sancho Gil, 2001).

La igualdad de trato en la distribucién de los créditos de docencia entre todo el
profesorado de un departamento, independientemente de su actividad investigadora,
sittia a los que también realizan investigacion en una clara situacion de desequilibrio.
Para este colectivo, ademds del prestigio que les puede proporcionar su tarea, su
compensacion institucional suele consistir en presentarse cada seis afios a una
evaluacion de su actividad investigadora que le reportard un complemento a su sueldo
(Sancho Gil, 2001).

Como dice Terenzini (1999), se suele asumir que la investigacion y la ensefianza
estan intimamente relacionadas, que los académicos han de investigar para ser buenos
profesores. Asi mismo se argumenta que son los investigadores los que suelen estar en
la <<punta de lanza>> de sus disciplinas y traspasan a los estudiantes su entusiasmo
por aprender; pero esta situacion no siempre resulta evidente.

Los andlisis llevados a cabo sobre los vinculos entre la ensefianza y la
investigaciéon han sido muchos y variados. Braxton (1996), propone tres posibles
perspectivas para esta conexion:

1. La nula, cuando no existe relacion (Sancho Gil, 2001).
2. La de conflicto, cuando la relacién es negativa.
3. La complementaria, cuando existe similaridad entre la ensefianza y la

investigacion.
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Realiz6 Clark (1997a), un andlisis de como poder integrar la investigacion y la
docencia y argumentd que la investigacion tiene, por supuesto, un lugar en el ambito
de la ensefianza y que este concepto no es nuevo ni en la teoria ni en la practica;
encontrandose esta fuerte conexidn, segiin el mismo autor, sobre todo en los
programas de postgrado. Este andlisis no pierde de vista los programas de licenciatura
en los que la actividad docente suele tener lugar con grupos numerosos, en los que
abundan las clases expositivas centradas en el profesor. En este contexto, si se hace
investigacion suele verse como una actividad separada de la docencia. En este ambito
encuentra Clark un cierto nivel de incompatibilidad y sugiere que se le preste una
especial atencion.

Esta sugerencia es particularmente relevante para la Universidad espafiola en la
que, como sefialan Vidal y Quintanilla (2000), casi todo el profesorado universitario
imparte clase a estudiantes de licenciatura y, en la mayoria de las facultades, este tipo
de ensefianza ocupa practicamente todo el tiempo dedicado a la docencia. Es evidente
que existen programas de doctorado, pero la posible interferencia entre ensehanza e
investigacién es clara para todo el sistema universitario espafiol por la enorme
importancia de los estudios de licenciatura. Por ello, como apuntan estos autores, la
interferencia es posible y por tanto es importante determinar hasta que punto puede
alcanzar el grado de incompatibilidad.

La cuestion clave se sitta en el tiempo que dedican los académicos a la ensefianza
y a la investigacion para poder lograr un cierto equilibrio institucional.

Para Vidal y Quintanilla (2000), otros dos temas a tener en cuenta son la
estructura del personal académico que, en la Universidad espafiola, esta disefiado
para responder a las necesidades de la ensefianza, y que los logros en investigacion se
valoran mas que las calificaciones pedagogicas en la promocion y seleccion de
académicos, algo que también sucede en otros sistemas universitarios.

Para Sancho Gil (2001), estos dos temas contribuyen a crear una situacion un
tanto paraddjica y desigual en el complejo entramado de la Universidad espafiola. Los
académicos que investigan, ya hemos evidenciado que un buen porcentaje no lo hace,
pasan casi la mitad del tiempo dedicados a tareas de investigacion y la otra mitad a las



Marco Tedrico 96

de docencia. Pero son escogidos de acuerdo con las necesidades de ensefianza mientras
que la seleccion (titularidad o catedra), en unas dreas de conocimiento mds que en
otras, se realiza teniendo en cuenta los logros en la investigacion.

En el estudio realizado por Vidal y Quintanilla (2000), la opinién generalizada
entre los académicos espafoles es que la relacion entre la investigacion y la ensenanza
es inevitable. Casi nadie estd de acuerdo con la idea de que trabajar en la universidad
implique solo ensenar. Es mads, en algunos casos especificos, el profesorado preferiria
solo investigar, o dedicarse a su actividad creativa (pintura, escultura, literatura, etc.).

La interferencia mds comun entre las dos actividades se encuentra en la
dificultad de hacer investigacion si se tiene mucha docencia. El tiempo dedicado a la
investigacion no se puede dedicar a la ensefianza y viceversa.

Parece que la investigacion es una prioridad para los académicos, lo que no
explica el gran numero de ellos que no hace investigacion, ni la baja productividad
existente en algunas areas.

En cuanto a las relaciones positivas entre la ensefianza y la investigacion, sefialar
los siguientes factores como favorecedores de transferencia:

1. La actividad investigadora lleva a la mejora de la ensefianza (pero no
viceversa). Es mas, los académicos no pueden ser buenos sin hacer investigacion,
aunque un buen investigador puede ser un pésimo docente.

2. Algunas de las infraestructuras conseguidas a través de proyectos de
investigacion también se utilizan en actividades de ensefianza.

3. Las actividades de investigacion contribuyen a poner al dia al
curriculum, afectando de forma positiva a los cursos especializados.

4. Si los cursos se relacionan con el perfil investigador del profesorado, la
relacion es favorable.

5. En cudnto a las interferencias entre docencia e investigacion se pueden
sefialar las siguientes:



97 Marco Teorico

1. Algunos aspectos implicados en las actividades docentes entorpecen la
buena investigacion, incluso cualquier clase de investigacion. Dar clase a grupos
diferentes, con un gran numero de estudiantes, teniendo muchas horas de clase y un
horario poco favorable, reduce la posibilidad de investigar.

2. La puesta en practica de nuevos programas aumenta el tiempo
requerido para la ensefianza, disminuyendo el tiempo dedicado a la investigacion.

3. La investigacion con instituciones externas requiere viajar, lo que afecta
a la docencia.

4. La investigacion muy especializada afecta a los cursos mas generales y
basicos de forma negativa.

Para Vidal y Quintanilla (2000), existen seis dreas en las que las decisiones
pueden apoyarse en el andlisis de la transferencia y la interferencia entre la ensefianza
y la investigacion.

1. Las modificaciones del curriculum y desarrollo de programas. Buenos
grupos de investigacion podrian proporcionar una mejor perspectiva de lo que se va a
pedir a un determinado profesional. Por estar mas en la << punta de lanza >> del
conocimiento pueden ayudar a desarrollar nuevos cursos o incluso en el desarrollo de
nuevos programas.

2. La formacion del profesorado. En algunas dreas cientificas, la actividad
investigadora es esencial para la formacién del profesorado. Buenos grupos de
investigacion pueden proporcionar nuevas tecnologias (infraestructura) y el
conocimiento para la formacion.

3. Infraestructura comun para la ensefianza y la investigacion. Cuando
grupos de investigacion adquieren nueva infraestructura utilizando fondos de
investigacion, la nueva puede reemplazar a la antigua, que se puede utilizar en los
laboratorios para el alumnado.

4. La gestion de los recursos humanos. Las instituciones tienen que
elaborar los criterios para seleccionar su personal. Las decisiones sobre necesidades de
investigacién y ensefianza son muy importantes. Un equilibrio entre las dos puede
contribuir a una mejora de ambas.

5. Los horarios docentes. La investigacion conlleva algunos
requerimientos; uno de ellos es la necesidad de viajar. Esto se puede facilitar
concentrando la docencia en un semestre o en unos pocos dias a la semana.
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6. La colaboracion investigadora interna y externa. La relacion personal es
uno de los factores que explica el éxito de las colaboraciones investigadoras. Los
investigadores pueden colaborar en el establecimiento de relaciones con otras
instituciones o compafiias para favorecer la movilidad de los estudiantes y su
transicion al mundo del trabajo.

Como argumenta Terenzini (1999), los datos empiricos ponen en cuestion el
argumento de que los académicos han de investigar para ser buenos profesores, ya que
el conocimiento actualizado de su disciplina y su actividad investigadora les posibilita
traspasar su entusiasmo por aprender a los estudiantes. Sin embargo, la investigacion
indica que, en el mejor de los casos, la relacion entre las valoraciones de la ensefianza
y la productividad cientifica es pequefa y positiva, con una correlacion de .10 a .16
(Feldman, 1987). En la méas amplia revision bibliogréfica realizada sobre este tema
Feldman (1987), examiné mas de cuarenta estudios-casos sobre la relacion entre la
productividad cientifica y la efectividad docente, tal como era percibida por los
estudiantes. Este autor encontré que la correlacion media era de +.12. Es decir, la
productividad cientifica y efectividad docente tienen menos del 2% de variacién en
comun. Esto significa que el 98% de la variabilidad se debe a algo diferente de la
produccion cientifica. Feldman concluia que, en general, la probabilidad de que la
productividad cientifica realmente favorezca la docencia es extremadamente
pequena o que las dos, en términos practicos, estan totalmente separadas. Resulta
evidente que esto tampoco significa que hacer investigacion impida ser un buen
profesor.

En conclusion, si un profesor investiga, si estd elaborando conocimiento sobre un
tema o problema y es capaz de pensar que el conocimiento que se transmite, traspasa o
se hace accesible a los estudiantes, no es diferente al que se desarrolla en la
investigacion, en principio, estd en mejor situacion para hacer vislumbrar al alumnado
la complejidad del conocimiento, su provisionalidad, su potencial para explicar el
mundo e intervenir en él, asi como su capacidad para modelar opiniones y précticas.
Del mismo modo, también podra hacerles percibir la importancia de la investigacion,
las dificultades que encierra, sus dimensiones politicas y éticas.

Sin embargo, para que todo esto sea posible resulta necesario que el profesor
universitario se interrogue, como minimo, acerca de sus creencias sobre las que el
alumno debe de aprender, sus ideas sobre como los estudiantes aprenden, y sus
concepciones sobre el conocimiento y su representacion (Sancho Gil, 2001); para este
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mismo autor, parece evidente que una gestion universitaria integrada y flexible se
beneficiaria considerablemente, aumentando la calidad de su docencia e investigacion,
si sus estructuras personales y organizativas tuviesen la capacidad de orientarse hacia
esta situacion ideal. Sin embargo, es bien sabido que en el contexto de las instituciones
esta forma de actuacion se ve frenada por los sistemas administrativos, las luchas por
el poder y la defensa del status quo.

2.4. Competencias docentes bdsicas del profesorado universitario

2.4.1 Concepto de competencia

El Informe Delors (la educacién encierra un tesoro) sostiene que en la educacion
contemporanea se ha dado una evolucién de la nocion de calificacion profesional a la
nocion de competencia.

El término competencia, segun el diccionario de la Real Academia Espafola,
significa aptitud, idoneidad. Es competente el profesional que es buen conocedor de
una técnica, de una disciplina o de un arte.

Fue Chomsky (1972), el primero en emplear en sus estudios de lingiiistica la
nocion de competencia (lingiiistica), para dar cuenta de como los seres humanos se
apropian del lenguaje y lo emplean para comunicarse.

Sostiene Tobon (2005), que el concepto competencia, es un constructo molar que
nos sirve para referirnos al conjunto de conocimientos y habilidades que los sujetos
necesitan para desarrollar algiin tipo de actividad. Para Zabalza (2002), seria el
conjunto de conocimientos, saber hacer, habilidades y aptitudes que permiten a los
profesionales desempenar y desarrollar roles de trabajo en los niveles requeridos para
el empleo, y es la capacidad individual para emprender actividades que requieran
planificacién, ejecucion y control auténomos.

Para Barrén (2000), competencia es una nocién y tendencia impulsada por el
Banco Mundial, que plantea la necesidad de que las instituciones educativas formen el
capital humano que requieren el mercado local y global; ser “competente” significa
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desempefiarse siguiendo los estandares profesionales y ocupacionales para obtener un
resultado especifico.

Desde un punto de vista funcional se es competente cuando frente a los
requerimientos de un trabajo determinado, se responde de forma efectiva y exigente.

Para Zabalza la competencia docente del profesor universitario, estd muy
relacionada con los sujetos a los que hemos de hacer aprender los contenidos de
nuestras disciplinas, para lo que se requiere todo un proceso de comprension acerca
del aprendizaje. La profesionalidad docente tiene que ver con los alumnos y como
podemos actuar para que aprendan efectivamente lo que pretendemos ensefarles
(Zabalza, 2003).

(Como nos identificamos? La docencia universitaria resulta notablemente
contradictoria en cuanto a sus pardmetros de identidad socio-personal y es frecuente
que un profesor se identifique como tal porque ello es signo de status social.

A muchos les resulta mds facil verse a si mismos como pertenecientes a un
ambito del saber cientifico que como docentes, y dice Zabalza, esa “Identidad (lo que
sienten sobre lo que son, lo que saben, los libros que leen o escriben, los colegas con los
que se relacionan, los congresos a los que asisten, las conversaciones profesionales que
mantienen) suele centrarse en su disciplina mas que en su actividad docente.

Seguramente resulta mas escandaloso si se sabe que alguien no ha leido un libro
cientifico de la especialidad y menos confesar que nunca ha leido nada sobre didactica
de su especialidad, sobre como ensefiar la materia que estd a su cargo. El lugar en el
que se pone nuestra identidad es en el saber de la disciplina y no en el de la docencia,
lo que se llama poseer una identidad profesional borrosa. Hoy, al menos en el discurso,
parece claro que la profesién docente entrafa tales retos y que demanda, cuando
menos, de la adquisicion de los conocimientos y habilidades vinculados a la actividad
docente para mejorar su calidad” (Zabalza, 2002).

2.4.2. Planificacion de la ensefianza

Describimos en esta dimension todas las acciones que realiza el profesor, en el
proceso de ensefianza-aprendizaje; todas ellas van a dotar de una coherencia global al
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proceso, suponiendo una reflexién por parte del docente antes de la puesta en practica
de su accion formativa.

Destacamos por su relevancia las siguientes:

a) Especificar los objetivos, competencias y resultados de aprendizaje que
se desean alcanzar.

b) Seleccionar los contenidos mas pertinentes de la asignatura.

C) Determinar la temporalizacion y secuenciacion de contenidos,
actividades formativas, etc.

d) Disefiar la estructura y contenido de cada clase, asi como sus objetivos.

e) Planificar la carga de trabajo de la asignatura y de sus actividades
formativas.

f) Seleccionar los recursos materiales mas adecuados para cada clase.

g) Implementar y publicitar distintas pruebas de evaluacién acordes con

los objetivos y competencias a desarrollar.

h) Ser flexibles en la ensefianza y tener mecanismos de feed-back para la
mejora en el desarrollo docente.

Para Zabalza (2003), “Ese es el sentido que tiene la preparacion del programa de
la disciplina, por eso decimos que constituye una competencia basica de los docentes.
No basta con conocer bien nuestro campo disciplinar. Es preciso saber como combinar
ese conocimiento con las particulares condiciones en las que debemos llevar a cabo la
docencia: plan de estudios (o perfil profesional, si prefieren), nimero y caracteristicas
de los alumnos (incluidos los conocimientos previos y su preparacion para conseguir
aprendizajes de calidad); tiempo disponible; recursos diddcticos, etc”.

En este punto de partida el docente siempre se pregunta: ;A donde va?, ;de qué
manera llegara alli?, y por altimo ;como constataremos que hemos llegado? ;O en qué
condiciones lo hemos logrado?

En la fase de planificacion es crucial la seleccion de los contenidos mas
pertinentes de la asignatura, que estaran en funcion del perfil profesional que se quiera
conseguir, asi como adecuarlos al tiempo disponible y los recursos con que contamos;
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la forma como sean presentados y su calidad serdn determinantes para la ensefianza y
el aprendizaje.

Para Zabalza (2004), el profesor debe ser un experto en el campo disciplinar: ha
de tener una vision de conjunto de todo €l y ha de saber entrar en los entresijos de la
materia para identificar con solvencia los diversos niveles de relevancia de las
cuestiones que en ella se abordan.

Otra cuestion importante en esta fase de planificacion, es considerar de maneras
acertadas, la secuenciacion de los contenidos, es decir, el orden en que se introducen y
la relacion que guardan entre ellos, siendo comprensibles y asequibles para el
aprendizaje de los estudiantes. El profesor debera identificar los temas o conceptos
claves que sirven de referencia a los demas de la asignatura.

La secuenciacion con saltos permite establecer una relacion con el contenido o
tema tratado y otros que vendran mas adelante, igualmente se hacen conexiones con
aspectos ya tratados, lo que permite una asimilacion mds significativa del
conocimiento.

De vital importancia es la vision transversal de los contenidos con otros similares
de distintas materias del plan de estudios.

2.4.3. Interaccion social (clima de clase)

El conocer la percepcidon del clima de clase por parte de los alumnos, puede
posibilitar al profesor reflexionar y realizar los cambios pertinentes para su mejora,
contribuyendo asi a la mejora de su calidad de ensefianza.

Es a finales de la década de los afos sesenta del siglo pasado, cuando comienzan
a arraigar una serie de estudios sobre el ambiente de clase, desde la anterior fecha hasta
la actualidad, se han realizado una serie de distintas investigaciones que han dado
lugar a un cuerpo so6lido de conocimientos sobre el clima de clase en la ensefianza.

Los dos instrumentos de medida mas utilizados en la mayoria de las
investigaciones han sido el “Learning Environment Inventory” (Anderson y Walberg,
1974), y el “Classroom Environment Scale” (Trickett y Moos, 1973). Estos instrumentos
incluyen escalas tales como competicidn, formalidad, dificultad y claridad de normas,
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pero carecen de dimensiones que midan aspectos referidos a la individualizacién del
aula.

El ambiente del aula es un aspecto importante e influyente en el desarrollo del
aprendizaje de los alumnos y guarda una estrecha relacion con los resultados
académicos.

Nos habla Medina (1989), del clima social en los siguientes términos: “Estructura
relacional configurada por la interaccion entre profesor y alumnos y de estos entre si”.

Sugiere Moos (1980), que el ambiente de clase depende de cinco grupos de
variables:

a) Contexto global (tipo de centro, programa educativo y de la asignatura).
b) Caracteristicas organizativas.

C) Caracteristicas del profesor.

d) Caracteristicas de los alumnos.

e) Caracteristicas arquitectonicas.

Si bien el modelo de Moos es un modelo simplificado, supone una explicitacion
de un sistema ambiental como es el aula y que esta respaldado por el modelo mas
general expuesto en la obra del autor Moos (1979), sobre las relaciones entre variables
personales y ambientales y el cambio/estabilidad de los estudiantes; en la obra
anteriormente citada dice Moos que se deberia centrar la atencidon en tres importantes
aspectos:

a) Eldesarrollo de los procedimientos adecuados para evaluar cada una de las
dimensiones principales de las variables.

b) El desarrollo de mejores vias para conceptualizar y medir las habilidades y
estrategias que los individuos ponen en marcha para ajustar su conducta individual.

c) Centrar la tarea sobre los procesos por los cuales los entornos y las personas
ejercen su influencia mutua.

La asuncion basica es que de la caracterizacion de los individuos sobre su
ambiente, puede obtenerse una medida del clima ambiental y que éste ejerce, a su vez,
una influencia diferencial sobre la conducta.

Para Fraser (1981), los estudios de evaluacion curricular no deben ignorar el
entorno de aprendizaje. Consecuentemente con esta afirmacion, el autor desarrolla un
modelo del papel del entorno de aprendizaje en la evaluacion curricular cuya
representacion grafica seria:
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Siendo el curriculum el conjunto de métodos de ensefianza, materiales de

instruccion, etc., y aptitud el conjunto de diferencias individuales tanto cognitivas
como actitudinales. Por entorno se entenderian prioritariamente, los procesos
psicosociales en el aula.

La satisfaccion del estudiante es un criterio basico para medir la eficacia de un
ambiente, estando condicionada dicha satisfaccion por las relaciones estudiante-

profesorado, e interés del profesorado por los estudiantes y la ensefianza.

Es importante identificar las dimensiones que determinan un buen clima de
clase, para ello mostramos las mismas que ofrece el cuestionario de ambiente de aulas
universitarias realizado por Purificacion Toledo Morales.

Tablal. Cuestionario de Ambiente del aula

“Cuestionario de Ambiente de Aulas Universitarias” (CAAU)

Dimensiones

Descripcion de las Dimensiones

Comparierismo

Mide el nivel de amistad que los alumnos sienten unos por otros, asi como el
grado en que los alumnos se conocen, apoyan y ayudan entre si.

Entusiasmo Grado en que el profesor muestra interés en el trabajo que realiza, ofrece a los

docente alumnos las aportaciones recientes dentro del campo profesional y laboral en
que se estan formando, y se preocupa por su profesionalidad.

Espiritu de equipo | Grado en que los alumnos trabajan en cooperacion antes que competir en la

realizacion de trabajos.

Individualizacion

Grado en que se les permite a los alumnos tomar decisiones en torno a la
dindmica de clase, y son tratados por el profesor de forma diferente en funcion
de sus habilidades, intereses o capacidad de trabajo.

Innovacion

Grado en que el profesor planifica actividades y técnicas nuevas, infrecuentes
y originales, v fomenta entre los alumnos pensamientos creativos.

Organizacicn
gestion de aula

Grado en que los alumnos perciben las clases como ordenadas, organizadas, y
el profesor manifiesta claramente las normas sobre el funcionamiento del aula.

Participacion

Grado en que los alumnos se implican activamente en los diferentes aspectos
de la vida universitaria, asi como la participacion activa de los alumnos en la
toma de decisiones grupales, y expresar ideas y opiniones propias en clase.

Prdcticas de clase

Mide el tiempo que el profesor dedica a la realizacién de trabajos de clase o de
laboratorio, donde el alumno hace ejercicios practicos de forma individual o
en pequeilos grupos sobre la materia impartida en las clases tedricas.

Preocupacidn

Valora la cantidad de ayuda, interés y amistad que los profesores muestran

docente hacia los alumnos.

Recursos Mide el grado en que los equipos de laboratorio y materiales de los que
materiales dispone la Universidad son adecuados y suficientes.

Satisfaccion Grado en que los alumnos muestran interés, estin motivados y confian en la

eficacia de los programas académicos. Asi como grado en que perciben las
clases como amenas, divertidas e interesantes.

Cuadro 1. Dimensiones del CAAU (Toledo, 1999).
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2.4.4. La Motivacion

La motivacion es el motor del aprendizaje.

La motivacion es el conjunto de procesos implicados en la activacion, direccion y
persistencia de la conducta (Beltran, 1993; Good y Brophy, 1983).

La motivacion es una de las competencias docentes claves en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje, es el principal quehacer diario del profesor universitario, es el
“enganche” con el estudiante la base del éxito. No obstante, vemos como a diario, en sus
clases, el profesor, propone actividades formativas carentes de sentido, casi siempre en
un contexto escaso de autonomia, comprension, creatividad y participacion.

Para Ramos (2002), resulta paraddjico comprobar como se acepta, desde muy
diversas instancias, que el aprendizaje humano encuentra mas posibilidades de éxito si
las propuestas educativas tienen en cuenta las concepciones y los intereses del
alumno, y fomentan su implicacidn y participacion en proyectos de trabajos
orientados a desarrollar una comprension y relacion critica del mundo que le rodea, y
sin embargo, los esfuerzos que se hacen para trabajar este aspecto suelen ser escasos.

De igual forma, no es suficiente el interés y la motivacion ya que también es
necesario que el alumno entienda y asuma el sentido de las actividades que debe
realizar. Como sefiala Ramos (2002), la explicitacion de las finalidades, la busqueda de
sentido y comprension, la negociacién y participacion en cualquier accién fomentan la
implicacion del alumno en tales actividades.

Son tres grandes variables segin Lopez (2005), las que influyen decisivamente en
la motivacion e interés de los estudiantes:

1. El docente: dependerd mucho de la personalidad del docente la
motivacion del estudiante; especialmente en caracteristicas como la preparacion
cultural y profesional, su soltura diddctica, simpatia, amenidad, laboriosidad, pasién y
entusiasmo pedagogico.
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2. Los procedimientos y técnicas pedagdgicas que utilice: secuencial y
razonadamente escogidas.

3. El ambiente del aula: la situaciéon en la que se encuentra y desarrolla
entre sus miembros, ya que en un ambiente distendido y de confianza, la motivacion
aumenta. De igual forma, en este aspecto también podriamos destacar la disposicion
fisica del alumnado, ya que no motiva igual un aula, geométricamente dispuesta, en la
que solo se observa la espalda del compafiero con respecto a otra aula con posibilidad
de realizar plenarios, debates en pequefios grupos, etc.

Segin Hernandez (1991), tres son las variables personales que determinan el
aprendizaje : el poder (inteligencia, aptitudes), el querer (motivacion) y el modo de ser
(personalidad), ademas del saber hacer (utilizar habilidades y estrategias de
aprendizaje).

La motivacion es un constructo del que forman parte:

R/

<> Autoconcepto: define Salvarezza (1999), el término como el conjunto de
imagenes, pensamientos y sentimientos que el individuo tiene de si mismo. El
autoconcepto es una de las variables mas relevantes dentro del ambito de la
personalidad, tanto desde una perspectiva afectiva como motivacional; su papel es
muy importante en la regulacion de las estrategias cognitivo-motivacionales
implicadas en el aprendizaje y rendimiento académico. Visto el concepto desde un
punto de vista cognitivo, el autoconcepto seria el resultado de un proceso de analisis,
valoracion e integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y del
feedback de los otros significativos; desde esta perspectiva, el término seria para Markus
y cols. (1985), “Un conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada y
que son utilizados para reconocer e interpretar la auto-informacién relevante
procedente del contexto social inmediato”. La perspectiva cognitiva asume que los
autoesquemas frecuentemente implican y contienen feedback relevante procedente de
otras personas (otros significativos). Las estructuras de autoconocimiento o
autoesquemas, se vuelven mas elaboradas y diferenciadas a medida que se va
obteniendo mas informacién significativa. Desde este punto de vista, podemos hablar
de que el autoconocimiento se construye de forma creativa y selectivamente, que cada
nueva informacion se selecciona, interpreta y asimila en funcién de los autoesquemas
preexistentes.

El conjunto de percepciones sobre uno mismo, estarian formadas por la
interpretacion de la experiencia y el ambiente, estando influenciada por los refuerzos y
evaluaciones de otras personas significativas y las atribuciones respecto a la propia
conducta. Esta acumulacion de informacion elaborada proviene de la coordinacion
entre lo que el sujeto ya dispone y lo nuevo que debe integrar. En el modelo actual de
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enseflanza-aprendizaje se debe de establecer como un objetivo basico el favorecer y
promover en el alumno una imagen positiva de si mismo. Para Gonzalez-Pienda y cols.
(1997), conceden al autoconcepto las cualidades como la de ser dindmico y poseer una
organizacion interna ttil para asimilar informacion, guiar el comportamiento y, si es
preciso, acomodarse a las exigencias ambientales, subrayando al mismo tiempo la
naturaleza afectiva, de caracter muy personal, del autoconcepto.

La implicacion activa del estudiante en el proceso de aprendizaje aumenta
cuando se siente autocompetente, es decir, cuando confia en sus propias capacidades y
tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se siente responsable de los
objetivos de aprendizaje (Nufez y Gonzalez-Pienda, 1995).

La doble vertiente del término seria por un lado, la descriptiva o auto-imagen
(cdmo percibo que soy) y la valorativa o autoestima (cémo valoro mi autoimagen).

R/

X Metas que persiguen los alumnos, siguiendo a AlonsoTapia (1992),
distinguiremos:

1. Metas relacionadas con la consecucion de gratificaciones internas por el
heccho de realizar la propia tarea:

Gran parte de la bibliografia referida a la motivacion alude a la distinciéon entre
motivacion intrinseca y extrinseca (Alonso Tapia, 1995; Bacon, 1993; Braten y
Olaussen, 1998; Garcia y Pintrich, 1996; Huertas, 1997; Lepper, 1988; Limén y Baquero,
1999; Pintrich y Garcia, 1993; Reeve, 1994; Schiefele, 1991; Schunk, 1991).

Parece haber coincidencia entre los distintos autores en vincular la motivacién
intrinseca con aquellas acciones realizadas por el interés que genera la propia actividad,
considerada como un fin en si misma y no como un medio para alcanzar otras metas.
Este tipo de motivacion estd relacionado con el enfoque de aprendizaje profundo, que
se basa en un interés o motivacion intrinseca por las materias. Las estrategias surgen de
esa motivacién y se utilizan para maximizar la comprension, de tal forma que la
curiosidad quede satisfecha. El estudiante con este tipo de enfoque de aprendizaje,
profundiza en el significado del estudio, utiliza capacidades cognitivas y
metacognitivas para darle significado al mismo, encontrando nuevas aplicaciones y
generalizaciones.

Los alumnos pueden estar orientados hacia metas de aprendizaje, que serian de
caracter intrinseco, teniendo las actividades una funcion de refuerzo en si mismas; este
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tipo de metas estan presentes en los alumnos mas brillantes. El alumno motivado
intrinsecamente es mas probable que esté dispuesto a aplicar un esfuerzo mas
significativo durante la realizacion de la tarea, a comprometerse en procesamientos
mas ricos y elaborados y en el empleo de estrategias de aprendizaje mas profundas y
efectivas (Lepper, 1988). Experimentar que se ha aprendido algo o que se va
consiguiendo mejorar y consolidar destrezas previas, esto es el deseo de incrementar la
propia competencia, se produce una respuesta emocional de cardcter gratificante
ligada a la percepcion de competencia; serian un tipo de actividades cuyo fin termina
en ellas mismas. Experimentarse absorbido por la naturaleza de la tarea, superando el
aburrimiento y la ansiedad, por lo que aquella tiene de novedoso sobre algtin aspecto
de la realidad o sobre uno mismo.

2.  Maetas relacionadas con la consecucion de recompensas externas:

En cambio, la orientaciéon motivacional extrinseca se caracteriza generalmente
como aquella que lleva al individuo a realizar una determinada accion para satisfacer
otros motivos que no estan relacionados con la actividad en si misma, sino mas bien
con la consecucién de otras metas que en el campo académico suelen fijarse en obtener
buenas notas, lograr reconocimiento por parte de los demas, evitar el fracaso, ganar
recompensas, etc. Estd relacionada esta motivacidon con el aprendizaje superficial, este
estilo de aprendizaje es un medio para conseguir otro fin.

Los estudiantes pueden estar orientados hacia metas que persiguen el resultado,
se denominan extrinsecas y los aprendizajes a los que conducen suelen ser menos
significativos; puede ocurrir que haya alumnos con orientaciones a estos dos tipos de
metas. Cuando las tareas académicas son percibidas como interesantes, importantes y
utiles los estudiantes pueden estar mas dispuestos a aprender con comprension (Mc
Robbie, 1997).

3. Metas relacionadas con el yo:

A veces los estudiantes han de realizar sus tareas de modo que alcancen un nivel
de calidad preestablecido socialmente, nivel que con frecuencia corresponde al
alcanzado por los demds companeros. Los alumnos pueden buscar una de estas dos
metas:

a) Experimentar que se es mejor que otros, es el orgullo que sigue al éxito, tanto
en situaciones competitivas como no competitivas.

b) No experimentar que es peor que otros. Supone evitar la experiencia de
humillacién que acompanfia al fracaso.
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Este tipo de metas tiene importantes repercusiones sobre la autoestima y el
autoconcepto.

4. Metas relacionadas con la valoracion social:

Las metas que se incluyen en esta categoria no son metas directamente
relacionadas con el aprendizaje o logro académico. Sin embargo, son muy importantes
ya que tienen que ver con la experiencia emocional que deriva de la respuesta social a
los propios logros o fracasos académicos. Se incluyen en esta categoria de metas a
conseguir, la experiencia de aprobacion y la evitacion de rechazo de todos los agentes
sociales relacionados con el estudiante: padres, profesores, companeros etc.

La taxonomia de metas descritas no son en si mismas excluyentes. De hecho, con
frecuencia al afrontar una misma actividad académica, el estudiante persigue mas de
una de ellas.

R/

< Las atribuciones causales.

La teoria de las atribuciones causales se debe a Weiner (1979), que considera que
las causas que los individuos perciban como responsables del resultado de su
conducta, tratese de un evento tanto positivo como negativo, tienen importantes
consecuencias psicologicas, tanto a nivel emocional como cognitivo y motivacional.
Para Weiner las causas atribuidas pueden ser clasificadas de acuerdo a tres
dimensiones atribucionales: dimensién internalidad versus externalidad (segun la
causa que provocd el resultado se sittie en el propio estudiante o fuera de él,
respectivamente), dimension estabilidad versus inestabilidad (segin la causa
permanezca en el tiempo o bien ocurra de forma puntual) y dimension controlabilidad
versus incontrolabilidad (seguin la causa sea controlada o no por el estudiante). Dentro
del marco de la teoria reformulada de la indefension aprendida se ha distinguido una
nueva dimension causal: globalidad versus especificidad (dependiendo de si la causa
que provoca las consecuencias abarca todas las situaciones o si, por el contrario, la
causa solo es aplicable a una situacion concreta).

Tanto la teoria de Weiner como la teoria de la indefension aprendida (Abramson
y cols., 1978), postulan que las dimensiones atribucionales poseen importantes
propiedades psicologicas.

La dimension internalidad influye en las emociones que se experimentan ante la
obtencion de un determinado resultado. Por tanto, si el resultado es positivo y la
atribucién interna, el estudiante aumentard su autoestima y experimentara otras
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emociones agradables. La dimension estabilidad afecta a las expectativas. Asi, si la
atribucion es estable el sujeto generara expectativas de que en el futuro ese resultado
(positivo o negativo), se repetird. La dimension controlabilidad influye en la
motivacién; por consiguiente, la atribucién del éxito y el fracaso a causas controlables
(por ejemplo, el propio esfuerzo) producen motivacion y persistencia por lograr la
meta. Por ultimo, si la causa atribuida se considera global, los efectos psicoldgicos
(positivos o negativos) tenderdn a ser generalizados.

No son los éxitos o fracasos de las conductas los que condicionan una conducta
posterior, sino la forma en que los mismos son interpretados.

Los alumnos atribuyen sus resultados a su capacidad, esfuerzo, suerte y
dificultad de la tarea. Para que un estudiante esté motivado hacia sus aprendizajes
necesita:

J Valorar el aprendizaje.

. Creer que posee las capacidades y competencias para cumplir con éxito
ciertas metas.

o Verse asi mismo agente responsable en la definiciéon y logro de sus metas
personales.
J Poseer estrategias de pensamiento y autorregulacion del aprendizaje que

le permita lograr esas metas.

. Controlar las emociones y estado de animo que pueden facilitar o
interferir con el aprendizaje y la motivacion.

. Lograr los resultados que indican que se han alcanzado las metas.

< Percepcion de la competencia.

La percepcion que el estudiante tiene de si mismo, en cuanto a su capacidad de
llevar a cabo de forma exitosa las acciones necesarias para obtener una meta deseada,
esta relacionada con el resultado finalmente obtenido. Los sentimientos o creencias de
autoeficacia también son vinculados con la motivacion. Postulan Garcia y Pintrich
(1996), que las creencias de autoeficacia conciernen a las percepciones de los
estudiantes sobre su capacidad para desempeniar las tareas requeridas en el curso.

Sostiene Huertas (1997), que la idea que tengamos sobre nuestras propias
capacidades influye en las tareas que elegimos, las metas que nos proponemos, la
planificacion, esfuerzo y persistencia de las acciones encaminadas a dicha meta. En
lineas generales, se puede afirmar que al llevar a cabo cualquier actividad, a mayor
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sensacion de competencia, mds exigencias, aspiraciones y mayor dedicacion a la
misma.

Tablall. Principios para el disefio motivacional de la instruccién

(Alonso Tapia, 1991).

A) En relacion con la forma de presentar y organizar la tarea:

1. Activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido del tema o la tarea a
realizar.

Estrategias para ello:

e  Presentar informacién nueva, incierta, sorprendente o incongruente con los
conocimientos previos del alumno.

e  Plantear o suscitar en el alumno problemas que haya que resolver.
e  Variar los elementos de la tarea para mantener la atencion.

2. Mostrar la relevancia del contenido o la tarea para el alumno.
Estrategias para ello:

e  Relacionar el contenido de la instruccién con las experiencias, conocimientos y
valores de los alumnos.

e  Mostrar, a ser posible mediante ejemplos, la meta para la que puede ser relevante
aprender lo que se presenta como contenido de la instruccion.

B) En relacion con la forma de organizar la actividad en el contexto de clase:

3. Organizar la actividad en grupos cooperativos, en la medida que lo permita la
naturaleza de la tarea.

4. Dar el maximo posible de opciones de actuacion para facilitar la percepcion de
autonomia.

@) En relacién con los mensajes que el profesor transmite a sus alumnos:
5. Orientar la atencién de los estudiantes:
- Antes de la tarea:
Hacia el proceso de solucién, mas que hacia el resultado.
- Durante la tarea:

Hacia la planificacion y establecimiento de metas realistas, dividiendo la tarea en pasos.
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Tablall. Principios para el disefio motivacional de la instrucciéon (Continuacion)

Hacia la busqueda y comprobacion de posibles medios de superar las dificultades.
- Después de la tarea:

Al informar al sujeto sobre lo correcto o no del resultado.

Hacia el proceso seguido.

Hacia la toma de conciencia de lo que se ha aprendido y de las razones que han posibilitado
el aprendizaje.

Hacia la toma de conciencia de que, aunque se haya equivocado, nos sigue mereciendo
confianza.

6. Promover explicitamente la adquisicion de los siguientes aprendizajes:
- La concepcion de la inteligencia como algo modificable.

- Latendencia a atribuir los resultados a causas percibidas como internas, modificables
y controlables.

- Latoma de conciencia de los factores que les hacen estar mas o menos motivados.

D) En relacion con el modelado que el profesor puede hacer de la forma de afrontar las
tareas y valorar los resultados:

7. Ejemplificar los mismos comportamientos y valores que se tratan de transmitir con
los mensajes que se dan en clase.

E) En relacion con la evaluacion:

8.  Organizar las evaluaciones a lo largo del curso de forma:

- Que los alumnos las consideren como una ocasion para aprender.

- Que se evite en la medida de lo posible la comparaciéon de unos con otros.
Estrategias:

o] Disefiar las evaluaciones de forma que permitan saber no sélo si sabe algo o no sino,
en caso negativo, donde esta el problema.

o Proporcionar informacion cualitativa relativa a lo que el alumno debe corregir o
aprender.
o] Acompanar la comunicacién de resultados con mensajes para optimizar la confianza

del alumno en sus posibilidades.

o No dar puiblicamente la informacion sobre los resultados de la evaluacion.
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;Qué motiva mas a los alumnos?

No hay recurso mas poderoso para despertar el interés del alumno que la
participacion del propio estudiante en el proceso educativo que tenga lugar en el aula.
En general, podemos destacar las siguientes estrategias:

. La variedad didactica, diversidad de metodologias.

o Orden en la exposiciéon de contenido, estructura secuencial y logica,
claridad.

. Busqueda de aplicaciones practicas.

. Prestar atencion a la evaluacion.

J Fomentar la duda en el aula.

o Incentivar la participacion y el respeto a la misma.

o Transmitir entusiasmo a los alumnos.

o Autoeficacia, como capacidad del estudiante para desempenar tareas.

J Valoracion de la tarea por parte del estudiante.

. Trabajar en un clima de trabajo exento de ansiedad.

2.4.5. Metodologia

Define De Miguel (2006b), el método docente como un conjunto de decisiones
sobre los procedimientos a emprender y sobre los recursos a utilizar en las diferentes
fases de un plan de accidén que, organizados y secuenciados coherentemente con los
objetivos pretendidos en cada uno de los momentos del proceso, nos permiten dar una
respuesta a la finalidad ultima de la tarea educativa.

Seguin Zabalza (2003), “En esta competencia podemos integrar las diversas tomas
de decisiones de los profesores para gestionar el desarrollo de las actividades docentes;
esta competencia docente se solapa con otras competencias como: planificacion, gestion
de la comunicacidn, relaciones interpersonales y evaluacion.

Contenidos fundamentales de la metodologia
La calidad de los espacios tiene una gran influencia sobre:

¢ El nivel de identificacion personal con el espacio y con la institucién a la que
pertenece.

¢ En las alternativas metodoldgicas que el profesor puede utilizar.
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¢ En el nivel de implicacion de los estudiantes.

e En el nivel de satisfaccion de profesores y alumnos, bienestar-malestar de las
condiciones arquitectdnicas y de mobiliario.

La tnica posibilidad de transformar las actuales metodologias didacticas basadas
en la leccion magistral, pasa por un tipo de organizacién diferente de los espacios y los
recursos, donde los alumnos puedan desarrollar una forma de aprender mas auténomo
y mas diversificado.

En aulas grandes y en disposicion clasica de las mesas, se ha constado la
existencia de zonas que afectan tanto a la implicacion y satisfaccion, como a los
resultados de aprendizaje. Para Walberg (1969), aquellos alumnos que preferian
sentarse por delante daban un valor mayor al aprendizaje; aquellos otros que preferian
sentarse junto a sus amigos revelaban una mayor necesidad de afiliacién y mayor
sensibilidad a la critica; los que estaban al final de la clase o cerca de las ventanas
manifestaban actitudes negativas hacia el aprendizaje y confiaban menos en su
capacidad para tener éxito.

Ante estos problemas, una posicion circular de las mesas, por ejemplo rompe las
zonas, como también las rompe si el profesor se mueve a través de la clase solicitando
la intervencion de los alumnos situados en zonas marginales.

Los espacios se convierten en agentes del aprendizaje, se deben convertir en
escenarios activos que invitan a trabajar de distintas maneras y a emplear distintos
tipos de recursos y estrategias de aprendizaje. Dotar de mayor protagonismo a los
espacios permite disminuir el papel central del profesor, para hacer posible un estilo de
aprendizaje mas autonomo.

Una variedad de espacios llevard consigo una diversidad de actividades que se
pueden realzar en ellos”.

La seleccion del método.

Las caracteristicas de cada disciplina condiciona la metodologia de acceso a las
mismas; otro tanto ocurre con las distintas modalidades organizativas (clases
magistrales, seminarios-talleres, clases practicas, practicas externas, tutorias, trabajo en
grupo, trabajo autéonomo, etc.), cada una de ellas conlleva exigencias y condiciones
metodolodgicas muy variadas.

Hace Tejada (2001), una sintesis global de los métodos didacticos estableciendo
tres grandes categorias:
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Método magistral

La leccion magistral supone que el profesor expone y explica a sus estudiantes
los contenidos de la disciplina. Las criticas a este método argumentan que dejan al
alumno en una posicion puramente receptiva; para evitar la pasividad, podemos
sefialar algunas recomendaciones:

e Empezar la leccién con una serie de preguntas a las que los estudiantes podran
responder al finalizar la clase.

¢ Exponer un caso que sirva de base para proceder al analisis de un problema, los
alumnos podran hallar la solucién antes que el profesor la revele.

e Formular preguntas efectistas a las que se supone que no han de contestar los
alumnos de manera verbal, sino mentalmente.

¢ Dejar tiempo libre al final de la clase para que los alumnos puedan redactar un
resumen de lo que se haya explicado.

Lo que caracteriza a un profesor eficaz es su facultad de variar la manera de
exponer un tema. El profesor debe suscitar en el dnimo de los oyentes el deseo de
resolver problemas, mas que dar la impresion que les basta con tomar notas.

El profesor debe saber decir bien los contenidos, con claridad y orden, asi como
poder saber leer la situacion a través de diversos tipos de indicios (las caras, los gestos,
las preguntas de los alumnos) y reajustar la propia explicaciéon en funcion de la
dindamica de la clase.

¢Qué tipo de clases son mas ttiles para los alumnos?

En una investigacion llevada a cabo en la Universidad de Warwick en
Inglaterra se les preguntd a los alumnos y sefialaron las siguientes:

¢ Que permitan tomar bien los apuntes.

 Que ofrezcan una informacién comprensible.

e Utilidad de la informacion suministrada.

® Que las clases fueran interesantes y motivadoras

* Que fueran capaces de implicarlos.
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Trabajo en grupo

Si los profesores se caracterizan por la transmision de informacion a receptores
con frecuencia pasivos, la ensefianza en pequefios grupos hace referencia a una
comunicacion interpersonal activa y a las ventajas para el aprendizaje que de ello se
deriva (Exley y Dennick, 1998).

Entre los objetivos de la ensefianza en pequefios grupos destacamos:
e Desarrollo de la comprension intelectual, aclarar conceptos y teorias.

e Desarrollo de las capacidades intelectuales y profesionales (reflexion, analisis,
sintesis, razonamiento, evaluacién etc.).

e Desarrollo de destrezas de comunicacién (escuchar, preguntar, defender una
postura etc.).

e Conocimiento personal: valores y actitudes, autoestima y autoconfianza,
responsabilidad.

e Crecimiento profesional.

e Apoyo en su autonomia personal: aceptar su responsabilidad con respecto al
progreso y la direccion de su aprendizaje.

e Desarrollo de las destrezas de trabajo en grupo: planificacién, organizacion,
prestacion de apoyo, distribucion de tareas, supervision del progreso.

e Prictica reflexiva: aprender de sus éxitos y fracasos y asi desarrollar sus
destrezas y comprension y planear el aprendizaje futuro (Exley y Dennick, 2007).

El concepto de trabajo cooperativo no es un término sinénimo o sustitutivo de
la nocién de trabajo en grupo, sino una acepcion cualitativamente superior del mismo. En
una situacion cooperativa los objetivos de los participantes se hallan estrechamente
vinculados, de tal forma que cada uno de ellos puede conseguir sus objetivos si, y s6lo
si, los demads consiguen los suyos.

Son idoneas para esta actividad todas aquellas elaboraciones de propuestas
basadas en la comparacion y coordinaciéon de puntos de vista, de valores, de
estimaciones razonadas, de elaboracién de hipdtesis, de modelos o de propuestas;
también la elaboracién de sintesis, de argumentaciones, de diagndsticos y, desde un
enfoque mas integral, todo lo que implique afrontar la resolucion de casos, problemas e
investigaciones.

Condiciones del pequenio grupo para el desarrollo de su actividad:

e Composicion del nimero de miembros del grupo.
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e El tipo de actividad a desarrollar.
e El tiempo dedicado a la actividad cooperativa.
e El producto a realizar y su evaluacion.

e Instrucciones basicas, por parte del profesor, acerca de las condiciones del
trabajo a realizar.

¢ Los apoyos complementarios de caracter tutorial.

Las funciones tutoriales del profesor en el desarrollo del trabajo en grupo para
Rué (2009), serian:

e Asegurarse del empleo del material basico para la realizacion del trabajo.
e Ensenfiar, si es necesario, el uso de técnicas de tratamiento de la informacion.

e Estimular a los alumnos a formular preguntas relevantes, a centrarse en el tema
y a resumir una discusion.

e Aportar problematizaciones a lo que se va realizando, sin dar instrucciones
para resolverlo, ofreciendo a los alumnos la oportunidad de planificar nuevas
soluciones por si mismos.

e Estimular el intercambio de explicaciones y justificaciones en la realizacion de
una tarea, en una secuencia de trabajo, en la valoracion de resultados, etc.

¢ Animarles a encontrar diversos procedimientos para realizar ciertas tareas.

e Crearles la necesidad de explorar sus conclusiones, de verificar con datos las
mismas, revisar las menos fundamentadas, de comparar la calidad de las
argumentaciones.

e Estimular la argumentacion en la toma de decisiones.

e Proporcionar al grupo instrumentos y criterios de valoracion de la calidad en
relacidn a las tareas y productos realizados.

e Discutir las actividades con posterioridad a su realizacion, para ver los aspectos
a mejorar en el método de trabajo empleado.

Las funciones necesarias que deben desarrollar los alumnos para el
desarrollo de la cooperacion serian:

¢ Los alumnos deben de tener claros los objetivos y la finalidad de las actividades
propuestas.

e Distribuirse los distintos roles dentro del grupo.
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¢ Decidir como hacer las actividades, con qué recursos y técnicas y qué va a hacer
cada cual.

e Para cada fase y etapa del trabajo, valorar conjuntamente los resultados, en
funcion de los criterios asumidos o explicitados con anterioridad.

¢ Contrastar y elaborar en comun los esquemas de actuacion, las explicaciones y
los informes.

Deben de evaluarse en el trabajo en grupo, las aportaciones al dialogo, el
trabajo en equipo o las destrezas de presentacion.

Una de las aportaciones reales del trabajo en pequenos grupos, es que anima a
los estudiantes a que aprendan unos de otros, siendo el profesor facilitador y guia. En
las sesiones del trabajo en grupo es posible detectar y responder a las necesidades de
cada alumno, se registra una interdependencia positiva entre los alumnos y el profesor,
se da una mayor responsabilidad individual, se desarrollan habilidades de intercambio
interpersonal.

Trabajo auténomo

“Aquello que se aprende mas solidamente y que se recuerda mejor, es aquello
que se aprende, por si mismo” (E.Kant).

(Dénde se encuentran los antecedentes del aprendizaje autonomo?

Una autora como Navarro (2005), comenta que no podemos pasar por alto el
papel que han jugado las denominadas teorias constructivistas. El constructivismo ha
sido considerado la base tedrica de la autonomia, en dicha teoria, el aprendizaje no es
un proceso pasivo en el que el aprendiz va “absorbiendo” o acumulando unos
conocimientos que le son transmitidos sino que, por el contrario, se trata de un proceso
eminentemente activo en que el aprendiz construye nuevas ideas y conceptos a raiz de
sus conocimientos previos del mundo. Este proceso permite que la persona desarrolle
una visién critica acerca de su forma de pensar y acerca de sus conocimientos sobre el
mundo y este pensamiento critico es clave para que el aprendiz desarrolle sus propias
ideas. En otras palabras, en el constructivismo, el propdsito del aprendizaje es que el
individuo construya su propio significado y que no se limite a memorizar las
respuestas correctas y a repetir de forma mecanica lo que otros dicen.
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La autonomia en el aprendizaje es una de las claves del éxito formativo como
competencia en la formacidn superior, y esto por varios motivos: la informacién se
renueva constantemente, los conocimientos se tornan obsoletos, las nuevas teorias
fluyen a una velocidad vertiginosa, todo ello implica una nueva manera de entender la
formacién, “aprender a aprender” a lo largo de toda la vida.

La busqueda de una definicion homogénea del concepto de autonomia, tan
frecuente en muchos trabajos de estos ultimos afios, no ha estado exenta de criticas,
como es el caso de Breen y Man (1997), quienes se preguntan si realmente necesitamos
tener una teoria unificada de la autonomia para que el concepto no se debilite. Para
ellos es mucho mas conveniente contar con diversas interpretaciones del término que
lo enriquezcan. En sus palabras: sugerimos que la verdadera cuestion estd en como los
diferentes profesores interpretan el concepto, en qué realmente hacen en el aula como
expresion de sus creencias. Sugerimos ademds que es preferible contar con una
diversidad de interpretaciones en lugar de una definicion consensuada incluso si ésta
fuera posible. Esta diversidad permite la innovacion en accién para reflejar la
variabilidad en las interpretaciones culturales y en las practicas en el aula y, por tanto,
genera una multiplicidad de puestas en practica alternativas. Veamos pues qué
significa autonomia para los distintos estudiosos del término.

La autonomia del aprendiz es esencialmente una cuestion de la relacién
psicoldgica del aprendiz con el proceso y el contenido del aprendizaje. La reconocemos
en una amplia variedad de comportamientos como son la capacidad de objetividad, de
reflexion critica, de toma de decisiones y de poder actuar de forma independiente
(Little, 1990).

Little intenta clarificar el término desde la perspectiva de todo lo que la
autonomia no es:

Autonomia no es sinonimo de auto-instruccidn, es decir, aprender sin un
profesor, ya que autonomia no es principalmente una cuestién de cdmo se organiza el
aprendizaje.

¢ En el contexto del aula, la autonomia no requiere que el profesor decline toda la

iniciativa y el control.

¢ La autonomia no es un comportamiento facilmente describible ya que se puede
manifestar de muchas formas.

eLa autonomia no es un estado firme que alcanzan ciertos aprendices. Un
aprendiz con un alto grado de autonomia en un area puede no ser auténomo en otra y,
ademas, la permanencia de ese grado de autonomia no esta garantizada.
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Para otro autor como Holec, (1981), autonomia seria la capacidad de hacerse
cargo del propio aprendizaje.

La autonomia supone el fomento de la observacion, el cultivo de la razon y el
juicio. La autonomia vale por si misma y ademas contribuye al desarrollo del alumno
como persona, este se orienta por objetivos propios mediante la reflexion critica.

Para Aebli, (2001), el aprendizaje auténomo supone:

e Establecer contacto por si mismo con cosas e ideas.

e Comprender por si mismo acciones y soluciones a problemas.
e Planear por si mismo acciones y soluciones a problemas,

e Ejercitar actividades para manejar informacion.

¢ Mantener la motivacion para la actividad y el aprendizaje.

La autonomia seria para Rué (2009), un proceso de desarrollo continuo y
continuado, a partir de una posicion de partida especifica y delimitada.

La denominada autonomia en el aprendizaje reflejard una conducta del
estudiante orientada fundamentalmente a dar respuestas a las demandas especificas de
conocimiento formuladas por el profesorado, escogiendo por si mismo sé6lo aquellas
condiciones contextuales (de tiempo, lugar, herramientas, etc.) que estime necesarias
para elaborar aquella respuesta.

El alumno debe de tener la capacidad de dotarse de las reglas, de las normas
para el aprendizaje, en funcion de sus diversos niveles de exigencia, sin por ello eludir
la responsabilidad de dar cuenta de sus procesos y sus resultados. En este sentido,
tener profesor significa tener a alguien ante quien interrogarse, alguien ante quien
responderse y a quien responder. El estudiante en una situacion de aprendizaje
formal no puede prescindir del profesor, del programa, del contexto curricular, etc.,
tal como puede hacerlo alguien que decida aprender algo por su cuenta, al margen de
todo reconocimiento y marco institucional, a la manera autodidacta. El aprendizaje
auténomo es por esta razén mas rico que un aprendizaje independiente.

De las distintas definiciones se desprende claramente que al hablar de
autonomia nos referimos a una actitud que el aprendiz adopta ante su proceso de
aprendizaje, principalmente una actitud basada en la responsabilidad de la persona
que aprende. La autonomia se caracteriza por la disposicion a hacerse cargo del propio
aprendizaje al servicio de las propias necesidades y propositos, para actuar de forma
independiente y en cooperacion con otros como persona social responsable.
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;Por qué fomentar la autonomia?, ;Cudles son los motivos que justifican que el
alumno sea quien deba asumir la responsabilidad en su propio aprendizaje,
convirtiéndose, por tanto, en aprendiz autéonomo capaz de aprender y de aprender a
pensar?

Tres tipos de motivos:

1. Motivos prdcticos: en las clases existen un gran numero de alumnos,
hetereogenidad en cuanto a nivel en conocimientos, necesidades, ritmos de
aprendizaje.

2. Motivos psicolégicos: aprender no es un proceso lineal ni acumulativo, en el
que los conocimientos se van adquiriendo y acumulando uno tras otro sin que se
establezca relacion entre ellos, y a su vez con los conocimientos ya existentes en cada
uno de nosotros y que son los responsables de que cada uno asimile la informacion de
una forma u otra.

En el aula tradicional el alumno es dirigido por el profesor y los materiales, sin
la posibilidad de decir qué es lo mejor para él en cuanto al programa, al ritmo de
aprendizaje o al material a utilizar. Los conocimientos adquiridos por el estudiante en
palabras de Barres (1992), seran “El conocimiento de otra persona”.

La funcion del profesor serd ayudar al aprendiz para que aprenda a pensar y
aprender y llegue a conocerse a si mismo.

Conociéndose a si mismo llegara a ser consciente de los conocimientos previos,
asi como de su vision del mundo, para asi aplicarlos a cada nueva tarea de aprendizaje,
convirtiéndose asi, en un aprendiz mas eficaz (Little, 1990).

3. Motivos educativos: los motivos educativos a favor de fomentar la
autonomia del aprendizaje estan relacionados con la diversidad de los aprendices.

Apartir del momento en que los procesos cognitivos del aprendiz pasaron a ser
objeto de estudio, comienza a surgir una gran preocupacion por conocer cOmo
determinadas caracteristicas que diferencian a unas personas de otras pueden influir
en su aprendizaje; por tanto, las diferencias individuales deben ser tenidas en cuenta
cuando un alumno se enfrenta a las distintas tareas en el aprendizaje.

;(Doénde debe desarrollarse la formacion en autonomia?

Debe desarrollarse dentro de los objetivos de la educacion superior:
e Formacion en la esfera personal.

e Formacion en el dmbito social.

e Formacion en el &mbito profesional.
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e Formacion para la investigacion.

El aprendiz lejos de ser receptivo, pasa a ser un sujeto social activo que pone
en relacion sus objetivos con el contexto, y aprende a tomar decisiones sobre los
métodos, los modos, las técnicas y la evaluacion.

Para desarrollar la autonomia es importante la regulacion y auto-regulacion de
los aprendizajes. Para Piaget (1977), un proceso seria mas eficiente en la medida en que
en su desarrollo intervinieran elementos reguladores, externos a quien aprende, y
autorreguladores, aquellos que desarrolla el propio estudiante. La nocion de
regulacion adquiere su sentido, cuando contribuye a la eficiencia y eficacia de unos
logros en el aprendizaje.

Para que el alumno alcance una verdadera autonomia, tiene que comprender el
sentido de la propuesta de formacion (qué tipo de problema se le propone, para qué,
con qué se relaciona), y ademas como se relaciona con el conocimiento propuesto en
la materia, y por ultimo su direccion, hacia donde le lleva, saber hasta donde; cémo
comprender sus diversas posibilidades, como ejecutarlas etc. Las respuestas a estas
cuestiones se manifestaran mas pertinentes en la medida que sea capaz de elaborarlas
y construirlas por si mismo (Rué, 2009).

El nivel de formacion no depende tanto de la cantidad de informaciéon que un
aprendiz es capaz de retener, sino de un buen procesamiento de los contenidos
educativos.

Para que la autonomia pueda llevarse a cabo es necesario un cambio de roles,
tanto en el profesor como en el alumno.

En esta acepcion adoptada del concepto de autonomia se configuran distintas
dimensiones en la gestion del comportamiento por parte de los estudiantes, para Rué,
2009 son:

¢ Proporcionar capacidad de agencia al estudiante, es decir, facilitar que adquiera
fuerza como agente del propio aprendizaje, especialmente sobre los propdsitos de la
accion de aprender que desarrolla, su porqué, su para qué, etc.

e Dimension moral: dotarse aquél de las propias normas de conducta y
responsabilizarse de ellas.

e Dimensidon cognitiva: dotarse de las condiciones necesarias para resolver

determinadas dificultades, asimilarlas y aprender por propia cuenta.

e Dimensién técnica: saber qué y cémo hacer en una situaciéon y momentos
determinados.
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e Dimension comunicativa: vinculada a las nociones de elaboracién, de

socializacion de interaccion y de responsabilizacion.

e Dimensién de autocontrol y autoevaluacién, o reguladora y autorreguladora:
vinculada en cierto modo a las anteriores, para dotarse de elementos e indicadores para
saber en cada momento lo que se hace, para revisarlo si es necesario, o saber como
continuar y dénde detenerse.

Formacion en la autonomia.

El alumno debe de ser capaz de:
e Identificar sus necesidades.
e Definir sus objetivos.
¢ Obtener los materiales.
e Seleccionar técnicas de estudio.
e Evaluar sus progresos.

En cuanto al profesor, necesitard un alto grado de preparacion tanto psicoldgica
como metodoldgica para asumir la nueva situacion, llevandole a un mayor esfuerzo y
dedicacion hacia el aprendiz.

Se puede ayudar a un alumno a ser mas auténomo, fomentando la auto-
evaluacidn, el aprender a aprender, ayuddndolo a asumir el cambio de roles, la
reflexion y el pensamiento critico, etc.

El profesor en su nuevo papel de guia deberd tener en cuenta:
e La diversidad de los alumnos.
e Sus ritmos de aprendizaje.
e Sus actitudes.
¢ Sus motivaciones.
El profesor facilitador es percibido como alguien que juega dos papeles:

1. Como apoyo psicosocial: significa ser paciente, tolerante y afectuoso,
capacidad para motivar e implicar al aprendiz en el proceso de aprendizaje.

2. Como apoyo técnico: ayudar a los estudiantes a llevar a cabo su aprendizaje
autonomo mediante:

e Identificacion de sus objetivos.

e Facilitar informacion.
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e Detectar necesidades.

e Planificar actividades, trabajos y tareas.

e Seleccionar materiales pertinentes.

¢ Ayudar a la puesta en practica de la autoevaluacion.

Si no hay una preparacién adecuada el alumno puede llegar a un sentimiento
de abandono, sentirse inseguro y dudar de sus progresos en el aprendizaje.

La reflexion como base para el fomento de la autonomia, importancia en los
aprendizajes.

La capacidad critica es base en la formacion para la investigacion, hacia un
pensamiento divergente y una actuacion creativa. Como dice Rué (2009), “Por parte de
los alumnos significa dejar de ser audiencia; ademas implica aprender a reformular
preguntas comunes, a justificar las opiniones, requiere reflexionar sobre el propio
conocimiento. Para los profesores, supone dejar de ser los actores protagonistas y abrir
un proceso de interaccion continuada con los estudiantes basado en el reto, mediante el
didlogo, la accién y la reflexion. Todo lo anterior nos induce a las siguientes
reflexiones:

J La reflexion es una actividad indispensable en este procesamiento,
porque consolida y estructura lo que se aprende, es decir para saber mejor y no tanto
para saber mas.

. El tipo de tareas donde se desarrolla mejor la reflexion son aquellas de
naturaleza problematica y que requieren una implicacién personal del estudiante,
desarrollando su capacidad de regulacion y autorregulacion.

Para Dewey (1967), los aspectos esenciales del aprendizaje son los mismos que
para la reflexion:

¢ Una situacion de experiencia auténtica.

¢ Un problema genuino, como estimulo para el pensamiento.

e Poseer informacion y realizar las observaciones necesarias en esta situacion.
e Soluciones sugeridas, el estudiante sera responsable.

e Oportunidades y ocasiones para probar sus ideas mediante aplicacién
(descubrir por si mismo su validez).

Para Rué (2009), “Un proceso que desee promover la reflexion debe reunir:

e Abordar la nocion de accion estratégica desde el punto de vista del alumno, de
sus intereses personales (académicos, pre-profesionales).
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e Definir claramente las situaciones, la practica, los objetivos, los aspectos sobre
los que se desea reflexionar.

e Generar situaciones de aprendizaje con reversibilidad. La fragmentacion,
acumulacidn sin referencias ni su coordinacion no favorecen un aprendizaje profundo.

e Asegurar al estudiante ante el riesgo del error y el pensar. Habra que definir
ante el alumno el tipo de evaluacion al que este proceso se vera sometido.

e Favorecer la apropiacion de una metodologia para promover la reflexion que se
desea.

e Favorecer la reflexion con otros, el didlogo critico como construccion interactiva
y cooperativa del conocimiento desde el punto de vista del contraste de hechos y
teorias.

e Hacer explicito y comunicar los procesos de reflexion.

Se puede considerar la accién de aprendizaje como el centro de la reflexion en
sus distintos momentos: en su preparacion (regulacion proactiva), en su desarrollo
(regulacion interactiva), en sus resultados (regulacion retroactiva).

Aquella actuacion docente que quiera fomentar experiencias formativas en las
que se promueva la reflexion, la elaboracidon propia del conocimiento debera tener en
cuenta:

1) El tipo de propuestas a realizar.

2) El modo de presentacion de actividades.
3) Los tiempos de las actividades.

4) El seguimiento del proceso desarrollado.
5) Criterios de evaluacion.

Teniendo en cuenta que todo lo anterior favorezca la autonomia en el
aprendizaje.

La formacion entendida como proceso y como resultado, tiene que ver con la
capacidad de reflexionar, con la reflexividad, con sus contenidos y con sus
oportunidades.

Aprender a formarse las propias opiniones requiere situaciones de experiencia,
de ensayo y error, de tutelaje, asi como evaluar y ser evaluado, y la posibilidad de
auto-corregirse. Situaciones que para el trabajo autonomo, el profesor deberd aprender
a planificar, a desarrollar y evaluar.
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Para Rué (2009), la autonomia en el aprendizaje requiere que se haga desde el
enfoque de competencias, debiendo observar:

e Adoptar referentes de nivel, hasta donde se pretende llegar.

e La base para el desarrollo de competencias no las constituyen solo las materias
académicas y el saber conceptual o procedimental ligado a ellas.

e El aprendizaje de las mismas no se aborda de modo fragmentario: sea el saber,
el saber hacer o el saber estar, sino de manera global.

e Se adopta para el desarrollo de la competencia una situacion de experiencia
problematica.

e Se desarrolla una perspectiva de la ensefianza desde la accion; asi, la resolucion
de problemas, de casos y proyectos, constituyen ejemplos Optimos donde la
competencia se desarrolla en sus tres dimensiones.

Las dimensiones que tendra en cuenta el estudiante para una accion formativa
en autonomia serian:

A) Planificacion-prevision: elaboracion de su plan de acciéon ;Qué tengo
previsto hacer? ;por qué lo voy hacer? ;cémo me implicaré? ;como comprendo la
situacion y el problema?

B) Desarrollo y explicacién de la accidn: valoraciéon del propio proceso
(Qué estoy haciendo?, ;por qué lo estoy haciendo?, ;como me estoy implicando?,
(como me esta saliendo?

O) Revision-recuperacion: autovaloraciéon de mis resultados ;Qué he
realizado?, ;por qué?, ;qué he comprendido?, ;cdmo lo hice?, ;qué acciones de mejora
haria?

Todo este proceso da lugar a un tipo de metacognicién del estudiante que
facilita la comprension, su saber hacer las actividades y autoestima.

Planificar la intervencion: criterios y herramientas.

Hay factores que juegan un importante papel en el desarrollo de la autonomia
COmo Son:

1. El clima del aula.
2. El grado de confianza profesor-alumno.
3. Las expectativas que tengan profesor-alumno.

4. Las interacciones positivas en el desarrollo tutorial de la autonomia en el
aprendizaje.
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5. Aspectos emocionales.

Otro aspecto importante de la formacion en autonomia, es el de la evaluacion de
los alumnos, pues ellos adaptan su conducta a dicho proceso. Cuando los contenidos
de la evaluacion y los criterios de su correccion se encuentran solo en el profesor, los
estudiantes generan conductas adaptativas simples, en lugar de conductas autonomas
(profundizar en las propuestas, contrastar con otros estudiantes, ampliar con distintas
fuentes etc.); por otro lado, una evaluacién basada en pruebas solo finales, deja al
alumno sin posibilidades de corregir conductas o comportamientos de aprendizaje
inadecuados, restando todo valor formativo al proceso de ensefianza-aprendizaje.

La autonomia se desarrolla mediante el pensamiento critico.
Sefiala Ramsden (1992), tres propdsitos en la educacién superior:
e Ensenar a los alumnos a analizar criticamente ideas y cuestiones.
e Promover en ellos hébitos intelectuales y de pensamiento.
¢ Ensenarles a comprender los principios y las generalizaciones.

La capacidad critica se fortalece con los procesos de reflexion y con el potencial
de pensamiento divergente que promuevan.

Hay que decir que este tipo de propuestas que facilitan el aprendizaje auténomo
conllevan en muchos estudiantes un tipo de trabajo mas complejo y profundo,
pudiendo generar por tanto mds inseguridad, asi como un menor grado de control en
el empleo del tiempo.

(Qué puede aportar con prioridad el profesor para fomentar la autonomia en
el aprendizaje? Aquello que no sabe o que no puede hacer el aprendiz por si mismo.
Las condiciones que facilitan la reflexion en el aula y por tanto la autonomia serian
para Rué (2009):

1. Comprender y saber manejarse en el lenguaje especializado basico en un
campo cientifico.

2. Situar los fendmenos y los casos tratados en determinados modelos
tedricos y distinguirlos entre si.

3. Tener acceso a algunas referencias basicas de algunos autores
fundamentales en un campo de conocimiento, comentarlos y contextualizarlos.

4. Tener conocimiento del tipo de debates dentro de este campo cientifico,
acceder a ciertas fuentes, conocer determinadas técnicas utiles.
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5. Tener acceso a procesos de autoevaluacion y a los criterios de
evaluacion.

La concrecion de los objetivos del aprendizaje favorece la autonomia del estudiante.

La formulacion de los resultados del aprendizaje en forma de objetivos es un
medio para informar a los estudiantes acerca de qué se espera en un determinado
proceso de trabajo, del mismo modo también deben de explicitarse con claridad las
actividades formativas en el contexto de trabajo; se debe de precisar la metodologia a
emplear y el modo de evaluar los resultados del aprendizaje. Todo lo anterior da
alineamiento al sistema formativo y fomenta la autonomia por el conocimiento preciso
que tiene el estudiante.

En su concrecién especifica, todo objetivo apunta hacia un determinado nivel o
aspecto del aprendizaje, sea este mas superficial o mas profundo. La formulacién de un

objetivo deberia tender a describir:

¢ Lo que un alumno debe ser capaz de hacer o saber.

e Las condiciones en las cuales debe mostrar su aprendizaje (en una situacion, en
un tiempo, con unas técnicas, con un material, con otros, solo, etc.

¢ El modo como un alumno sera evaluado.
Competencias para abordar los contenidos:

1. Ayudar a los estudiantes a seleccionar y acotar los contenidos mas
relevantes en funcion del tiempo disponible.

2. Especificar ejemplos de situaciones que concretan dichos contenidos
(académicos, profesional, investigacion).

3. Mostrar las relaciones internas de los contenidos tratados y vincularlos
con otros campos de conocimiento.

4. Trabajar con los estudiantes aquellas herramientas que les permitan
profundizar y trabajar mejor por su cuenta.

5. Los aprendizajes deben seguir un proceso de complejidad vy
comprension.

6. Presentar sintesis relevantes comprehensivas.

7. Profundizar en aquello que se considere mas relevante.

8. Facilitar a los alumnos formas de autocontrol y referencias para valorar

su trabajo (Rué, 2009).
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Actividades propuestas facilitadoras del aprendizaje.

El tipo de actividades a desarrollar por el profesor puede facilitar la autonomia
como destaca Wilson (2007), en sus cinco principios:

1. Ensefiad de arriba a abajo, desde lo general a lo particular. Plantear una
pregunta lo suficientemente amplia para que desvele el interés de los alumnos y sea
importante para su vida, para ensefiar y provocar.

2. Trascender los limites de la asignatura, el crecimiento del
conocimiento, se ha traducido en una convergencia de disciplinas y ha creado la
realidad de estudios interdisciplinarios. Estas cuestiones suscitan el mayor interés de
los estudiantes.

3. Centraos en la solucidon del problema. Es relevante arrancar desde la
formulacién de un buen problema.

4. Comprometeos. La dedicacion del profesor es mas eficaz si se expresa a
la vez en el arte de ensefiar y en un amor personal sobre el tema.

Lo anterior se podria completar con un aprendizaje activo e interrogador,
mediante estrategias cooperativas, estando dispuestos a dejar que el alumno asuma
riesgos, a cometer errores, y evaluar los aprendizajes mediante una orientacion
formativa.

Un ejemplo de la Universidad de Maastricht es que para el desarrollo de la
metodologia del aprendizaje basado en problemas, se le presenta al estudiante un texto
problema, y se le pide que realice las tareas siguientes:

e Clarifica términos desconocidos.

¢ Define el problema.

¢ Formula objetivos de aprendizaje.

e Realiza un estudio personal.

e Elabora sintesis de integracion del trabajo personal.

Dentro de las competencias trabajadas en esta universidad sefialamos las
siguientes: hacer mapas conceptuales, gestion del tiempo, definicion de objetivos,
prepararse para hacer pruebas, principios de comunicacion en grupos, pensamiento
critico y creativo, principios de liderazgo, gestion de conflictos. Como vemos son unas
excelentes competencias para fomentar el trabajo autonomo y el aprender a aprender.

Aspectos y actividades de aprendizaje que integran toda adquisicion relevante de
conocimiento:
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A) (Qué datos, qué hechos necesito?
B) ¢Cdémo se aplican y en qué condiciones determinadas?
O (Qué puede ocurrir; por qué razon? ;Qué lo explica? ;Qué razones y

evidencias lo avalan?
La propuesta de evaluacion.
Dicho plan deberia poderse presentar o explicar en torno a:

¢ El temporal: lo que se puede hacer o evaluar al principio, durante y al final de
un proceso determinado.

e El de los agentes, quien evaltia y qué: el profesor, el alumno o los compareros
entre si.

e El nivel de aprendizaje deseado: desde el superficial hasta el profundo.
Recursos para el aprendizaje de la autonomia.

(Puede darse la autonomia en las sesiones de clase expositiva? Segtin Rué
(2009),”La actividad de clase expositiva puede ser funcional al desarrollo de la
autonomia si se dan algunas condiciones:

e Cuando no es el método de trabajo dominante para el aprendizaje y se conjuga
con el conjunto de actividades del estudiante.

¢ Cuando se emplea para presentar o explicar algo nuevo, sin lo cual los alumnos
se encontrarian perdidos, o sirve para argumentar y comentar ciertos aspectos
predeterminados.

e Cuando el tamafio del grupo permite formular preguntas para estimular la
reflexion y el pensamiento autéonomo.

e Cuando se trata de organizar la sintesis de exposiciones, de intercambios
mediante debates y paneles.

Una clase magistral puede reducir el tiempo expositivo a los aspectos
esenciales, con una duracion entre 20 y 30 minutos; luego, individualmente unos 10
minutos y en pequefio grupo otros 10 minutos, los alumnos pueden llegar a cierto tipo
de conclusiones para, si se desea, confrontarlas a partir de que hayan elaborado un
esquema, un mapa, una breve sintesis, de lo expuesto y analizado; un tiempo final,
entre 10 y 15 minutos, para que el profesor comente aquello que debe matizarse o
profundizarse.

El profesor debe de planificar las actividades, asi como el formato de la sintesis
de los alumnos y la regulacion eficaz de los tiempos asignados.
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Otra forma de fomentar el trabajo auténomo es compaginar la clase expositiva,
donde el profesor argumenta, informa, documenta los hechos y conocimientos, con
otra sesion posterior en la que los alumnos vinculan lo anteriormente expuesto con sus
trabajos, sus lecturas y sus experiencias, bien individualmente o en grupos reducidos;
introduciendo paralelamente el profesor tutorias cuando fuera necesario; es preciso
definir adecuadamente los criterios a seguir y el tipo de produccion esperada.

El profesor, al finalizar, recogerd los trabajos para analizar el grado de
comprension alcanzado.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje, se fomentara el aprendizaje autonomo
si se dan las siguientes condiciones:

¢ El empleo de métodos activos de aprendizaje.
e Favorecer la cooperacion de los alumnos.
¢ Dejar a los alumnos hacer y organizar.

e Implicar a los alumnos en la negociaciéon con sus profesores acerca de lo que
necesitan aprender.

e Cuando los métodos de evaluacion se ajustan a las actividades desarrolladas.

e Cuando los propdsitos del programa son comprendidos y aceptados por los
alumnos y hay una coherencia entre el disefio y su desarrollo efectivo.

e Establecer contacto por si mismo con cosas e ideas.
e Comprender por si mismo fendmenos y textos.
e Planificar por si mismo acciones y soluciones a problemas.
e Ejercitar actividades por si mismos.
¢ Mantener la motivacion para el aprendizaje”.
Herramientas para el desarrollo del aprendizaje autonomo.

Uno de los recursos fundamentales para el desarrollo de la autonomia es todo el
conjunto de representaciones diversas para expresar y analizar el pensamiento y la
accion.

1. Los organizadores graficos.

Son todos aquellos recursos de naturaleza intuitiva y esquematica que ayudan
a visualizar y hacer comprensible alguna representacion del conocimiento que se esta
trabajando; es una representacion mas o menos abstracta que permite visualizar o
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anticipar el proceso de una determinada secuencia de actividades, para hacer
comprensible el logro de un resultado final.

Desde la teoria del aprendizaje significativo (Ausubel, 2002), son contemplados
como recursos para realizar conexiones entre aquello que los sujetos conocen y el
nuevo conocimiento a desarrollar.

La idea de los mapas conceptuales (Novak y Gowin, D. R., 1998), propone
visualizar el conocimiento mediante la representacion que de él se hace la persona que
aprende. La visualizacion se organiza mediante un sistema de red, con noédulos que
identifican a los distintos conceptos, relacionados entre si por enlaces identificados
mediante proposiciones.

Las representaciones centradas en los significados basicos o mapas semanticos
se refieren a los grandes significados vinculados a un tema de trabajo, pueden adquirir
diversas modalidades de representacion espacial, ya sea vertical o radial.

Otro tipo de organizador grafico lo constituye las matrices o tablas que
permiten a los alumnos identificar relaciones o interacciones entre variables; enfatizan
estas representaciones relaciones entre conceptos.

Es interesante también como organizador grafico los llamados diagramas de
Venn; dicha herramienta permite representar la relacion entre los elementos comunes
y los diferenciados entre dos problemas o realidades comparadas.

Las representaciones graficas para describir secuencias son los denominados
diagramas de flujo, que explicitan las opciones, los pasos, las secuencias o las etapas
que configuran una accién o un procedimiento determinado.

Por ultimo, hablar de los recursos para redactar un informe. Los textos
producidos por los alumnos, no siempre son ordenados en lo referente a la secuencia
de ideas, al tipo de argumentacion y se hallan faltos de evidencias. Hay que orientar al
alumno para que identifique los distintos conceptos clave y sus ideas relacionadas, las
evidencias que la sustentan, asi como las conclusiones y las referencias citadas.

2.4.6. Evaluacion de los aprendizajes

Las preguntas clave sobre evaluacion:

. (Qué es evaluar?
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o ;Qué evaluamos?

. (Para qué evaluamos?
. ¢(Por qué evaluamos?
o ;Como evaluamos?

:(Qué es evaluar?

La evaluacién en educacidén es un proceso incorporado en el curriculo que
permite emitir un juicio sobre los desempefios de los estudiantes a partir de
informacion obtenida, procesada, analizada y comparada con criterios previamente
establecidos.

La finalidad de la evaluacion es mejorar la ensefianza-aprendizaje haciendo
referencia a cada uno de sus actores.

Para Bonsdn y Benito (2005), la evaluacion es un proceso directamente vinculado
con la calidad de la ensefianza: su correcta definicion y desarrollo establecen el marco
necesario para conducir el aprendizaje, para ajustar los contenidos y métodos de
ensefianza y, en ultimo término, para permitir la mejora continua del proceso
formativo. Formalmente la evaluacién supone un conjunto de procesos que tratan de
valorar los resultados de aprendizaje obtenidos por el estudiante y expresarlos en
términos de conocimientos adquiridos, capacidades desarrolladas, y habilidades
obtenidas.

Dependiendo de cémo sea la evaluacion que planteamos a los estudiantes,
conseguimos unos resultados de aprendizaje y no otros. Para Santos (1999), el sistema
de evaluacién que lleva a cabo cada profesor condiciona que la mayoria del alumnado
realice un aprendizaje profundo y rico de la materia o bien uno superficial.

Pasamos de una evaluacion del aprendizaje, a un enfoque mds enriquecedor, la
evaluacion para el aprendizaje. La evaluacidon para el aprendizaje es el proceso de
buscar e interpretar evidencias para que estudiantes y profesores conozcan, donde se
encuentra el alumno en relaciéon a su aprendizaje, donde necesita estar y cudl es el
mejor modo de llegar alli.

Para Brown y Glasner (2003), “La evaluacién bien realizada, puede ser
motivadora y productiva para los estudiantes, ya que les ayuda a saber si lo que estan
haciendo es correcto o si necesitan hacer algo mas. Por otro lado, a los profesores les
permite conocer mejor su tarea y les proporciona los indicadores de actuacion que
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necesitan”. Como sugiere David Bould: “Los estudiantes pueden escapar de una mala
enseflanza, pero no pueden evitar una mala evaluacién” (cit Brown, 2003).

La evaluacién es un proceso continuo en el que se identifican tres momentos:

a) Obtencion o recogida de informacién.

b) La valoracion de esta informacion mediante la formulacion de juicios.

¢) Una toma o adopcion de decisiones.

Constituye la parte de nuestra actividad docente que mas repercusion tiene sobre
los alumnos: sobre la autoestima, motivacion, moral y sobre la familia, etc.

Evaluamos cuando estamos en condiciones de establecer una comparacion entre
la informacion de que disponemos y alguno de los marcos de referencia o normo tipos
que rigen nuestra accion: la norma, los criterios, los propios individuos.

Los normo tipos de criterio: la comparacion se establece entre la informacion

alcanzada y los criterios o estandares que hayamos establecido como punto de
referencia. Los objetivos de la ensefianza juegan ese papel de criterios con los que
compararemos los resultados alcanzados. Pero también pueden jugar ese papel los
estandares establecidos como nivel de deseabilidad para una determinada dimensién a
evaluar.

Otro tipo de normo tipos son los estadisticos: que se basan en la norma

estadistica, en lo que resulta habitual en un determinado grupo; se hace una evaluacion
basada en la norma cuando se comparan los resultados de un alumno con los
obtenidos por los otros alumnos de su grupo (famosa campana de Gatis). Como
afirman Moore y Murphy (2009), si te centras solo en los procesos de calificacion y
evaluacion mientras estds estudiando, en vez de estar pendiente de lo que vayas
avanzando por tu cuenta, solo veras a personas que lo estan haciendo mejor o peor que
ta.

Por ultimo, los normo tipos personalizados: sitian la comparacién en el propio
alumno, la comparacion se hace entre la situacion actual y la situacion anterior de ese
mismo alumno; visto lo anterior podemos considerar a cada sujeto como un caso
independiente que va siguiendo su propio ritmo y a quien tenemos que valorar no
tanto en funcion de la situaciéon objetiva en que se encuentre sino en funcion del

progreso real que vayamos constatando en su formacién y actuacién (evaluacion
personalizada).

El reajuste es un momento que con frecuencia olvidamos en educacion.
Objetivos, contenidos, métodos y evaluacion, suelen sefalar los modelos didacticos.
Sin embargo no se puede acabar ahi: la evaluacidn no cierra el circulo, se cierra con los
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reajustes que vayamos introduciendo en el proceso a partir de los resultados de la
evaluacion. La fase de reajuste se convierte en marco de condiciones para la fase de
planificacion de la etapa siguiente y asi se comienza de nuevo el circulo (Zabalza,
2003).

En la universidad es habitual que la evaluacion se haya independizado del
proceso formativo como una pieza aislada y autosuficiente de la estructura curricular;
la ensefianza y la actividad formativa van por un lado y la evaluacion por otro. En este
estado de cosas, la evaluacion aporta muy poco a la mejora de los procesos de
ensenanza.

(Qué evaluamos?

El aprendizaje de los alumnos, que se evidencia a través de una respuesta, accién,
la verbalizacion de un pensamiento, etc. Supone reflexionar, en primer lugar, sobre qué
queremos que los alumnos conozcan y aprendan tras el periodo de ensefianza
(contenidos de la evaluacion) y, en segundo lugar, qué pretendemos que los alumnos
realicen con el conocimiento adquirido.

Es evidente que existe una relacion entre el estilo docente del profesor, los
objetivos de aprendizaje que define, el procedimiento de evaluacién que propone y las
estrategias de aprendizaje que todo ello fomenta en los estudiantes. Una correcta
planificacion de la evaluacién facilita informacién sobre lo que el profesor considera
que un alumno debe saber y debe saber hacer con lo que sabe.

Como referencia en una taxonomia de objetivos de aprendizaje, tendriamos:
¢ Conocimiento.
e Comprension.
e Aplicacion.
e Sintesis.
e Valoracion.
(Para qué evaluamos? Funciones de la evaluacion
e Para comprobar si se han conseguido los objetivos y en qué grado.
e Para orientar y motivar el aprendizaje de los alumnos.
e Para clarificar los objetivos, reformularlos o cambiarlos.
e Para facilitar la investigacion evaluativa.

e Informar a las personas interesadas.
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Las razones por las que evaluamos para Brown y Glasner (2003), se pueden
resumir en:

e Generar una relacion de feedback para que puedan aprender de sus errores.
e Clasificar o graduar su comprension.

e Capacitarles para corregir sus errores y remediar sus deficiencias.

® Motivarles y centrar su comprension.

e Fortalecer el aprendizaje de los estudiantes. Ayudarles a aplicar principios
abstractos a contextos practicos.

e Descubrir el potencial de los estudiantes para progresar a otros niveles o cursos.
e Guiar la eleccion de opciones.

¢ Proporcionarnos feedback sobre lo efectivos que estamos siendo, promoviendo el
aprendizaje.

¢ Proporcionar estadisticas para agendas internas y externas.

(Por qué evaluamos? Enfoques de la evaluacion
Evaluacion inicial o diagndstica

Es la que se realiza antes de empezar el proceso de ensefianza-aprendizaje, con
el proposito de verificar el nivel de preparacion de los alumnos para enfrentarse a los
objetivos que se espera que logren.

La verdadera evaluacion exige el conocimiento en detalle del alumno,
protagonista principal del proceso, con el propdsito de adecuar la actividad del
docente (métodos, técnicas, motivacién), el diseno pedagogico (objetivos, actividades,
sistema de ensefianza), el nivel de exigencia e incluso el proyecto educativo a cada
persona como consecuencia de su individualidad.

Los propositos de la evaluacion diagndstica serian:
1.  Establecer el nivel real del alumno antes de iniciar el proceso.

2. Identificar aprendizajes previos que marcan el punto de partida para el
nuevo aprendizaje.

3. Detectar carencias que puedan dificultar el logro de los objetivos
planteados.

4.  Disenar actividades para la nivelacion de los aprendizajes.



137 Marco Teorico

5. Identificar objetivos que hayan sido dominados, a fin de evitar su
repeticion.

La evaluacion educativa, bajo esta perspectiva, es entendida como una instancia
dentro del proceso curricular, que permite obtener informacion sobre los aprendizajes
logrados, asi como el diagnostico de carencias importantes que puedan dificultar el
proceso de aprendizaje; por tanto, la finalidad de la evaluacion inicial es mejorar los
resultados académicos.

Evaluacion formativa

La evaluacion es, a menudo, descrita como formativa o sumativa. Se presentan,
frecuentemente, como opuestas, pero son actos de un mismo fin. Sin embargo,
mientras que la evaluacion formativa se caracteriza principalmente por ser continua,
la evaluacion sumativa tiende a ser un punto final, numérico y que encierra juicios
evaluativos (Brown y Glasner, 2003).

Se habla de evaluacion formativa cuando se desea averiguar si los objetivos de la
ensefianza estan siendo alcanzados y en qué medida, y qué debemos de hacer para
mejorar el desempeno de los educandos.

El proposito seria tomar decisiones respecto a las alternativas de accion y
direcciéon que se van presentando conforme se avanza en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Por otro lado, seria la busqueda de informacién respecto a los procesos de
ensefianza-aprendizaje, para determinar en cada etapa de un curso, los logros
alcanzados hasta ese momento y los que atn faltan por alcanzar cuando todavia hay
tiempo de lograr los aprendizajes; su meta es lograr en el que aprende su mejor
produccion. La principal caracteristica de esta evaluacion es el feedback en la
informacion entre profesor y alumno; posibilita tomar conciencia de cémo se esta
realizando el proceso de aprendizaje: metacognicion.

El proceso de la evaluacion formativa seria: especificar contenidos y habilidades
a medir durante el periodo instructivo correspondiente, realizando actividades y/o
pruebas sobre dichas especificaciones, para por ultimo poner en comun con los
alumnos sus aciertos y errores, animandolos y orientandolos. En funcion de lo anterior,
si todo va bien continuariamos el proceso, en caso contrario, supondria reflexionar en
aquellos aspectos a mejorar y reestructurariamos el proceso.

Algunas funciones de la evaluacion formativa serian:

1. Dosificar y regular adecuadamente el ritmo de aprendizaje.
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2. Retroalimentar el aprendizaje con informacion desprendida de las
evaluaciones.

3. Enfatizar la importancia de los contenidos mas valiosos.

4. Dirigir el aprendizaje sobre las vias de procedimientos mas eficaces.

5. Informar a cada estudiante acerca de su particular nivel de logro.

6. Determinar la naturaleza y modalidades de los subsiguientes pasos.

Evaluacion sumativa

Su objeto es conocer y valorar los resultados obtenidos por el alumno al finalizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como parte del proceso de acreditacion, la evaluacion constituye un mecanismo
necesario para constatar que los estudiantes poseen las competencias basicas precisas
para el correcto ejercicio de la profesion que aspiran a ejercer; la universidad debe
garantizar que el recién graduado posee, al menos, los conocimientos minimos para
incorporarse al mundo laboral.

Para llevar a cabo la evaluaciéon sumativa debemos determinar una muestra
representativa de los objetivos de aprendizaje a medir, para ello utilizaremos
procedimientos de recogida de informaciéon adecuados para determinar el nivel
conseguido por los alumnos; la superacion o no de los niveles establecidos supondra la
promocion o no de los estudiantes.

;Como evaluar?

Las implicaciones de la formacién competencial en la evaluacion pasan por
considerar métodos de evaluacion variados, que constituyan evidencias validas de los
niveles de logro de los estudiantes. Las concepciones que tienen los estudiantes sobre
los métodos y el sistema de evaluacion condiciona el aprendizaje (Struyven y cols.,
2005). Se evaltia estereotipadamente, con instrumentos inadecuados y sin informar al
alumnado de las condiciones de la evaluacion. La evaluacion es incoherente con el
proceso de ensefianza-aprendizaje o independiente del mismo.

Hay que plantear a los alumnos en las evaluaciones demandas de diversa
naturaleza (conceptuales, practicas, de analisis, de comparacion, de creacidn, etc.) y de
diverso nivel de dificultad (las mas faciles actuan de elementos reforzadores y evitan la
sensacion de fracaso personal, cuando no se responde a ninguna de las cuestiones
planteadas).

;{Coémo recogeremos la informacion y qué tipo de instrumentos utilizaremos?

e Técnicas e instrumentos de recogida de la informacion.
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e Cualidades técnicas de los instrumentos de recogida de la informacion:
fiabilidad y validez.

(En relacion a qué compararemos los resultados de los aprendizajes?

e Evaluacion normativa.

e Evaluacion criterial.

¢ Evaluacion personalizada.

Por ultimo hemos de considerar los niveles de realizacion de nuestros alumnos.

Tabla III.;Cémo evaluar? La eleccion de las técnicas:
Técnica Conocimientos Habilidades Actitudes
Prueba

XX
objetiva
Solucion de
XX XX XX

problemas.
Mapa conceptual XX X
Presentacion oral XX X
Diario X XX XX
Observacion X XX XX
Debate X XX XX
Resolucién caso XX XX X
Proyecto XX XX XX
Portafolio XX XX XX
Ensayo XX X
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Fases de la evaluacion:

1. Planificacion.

e Determinar qué se va a evaluar y para qué.

e Identificar la informacion necesaria.

e Decir cudndo y cdmo obtener la informacion necesaria.
e Elaborar o seleccionar instrumentos de recogida de informacion.
2. Desarrollo.

¢ Obtener informacion.

e Analizar informacion.

e Formular juicios.

3. Resultados.

e Tomar decisiones.

e Resumir y dar a conocer los resultados de la evaluacion.
e Evaluacion del proceso y resultados de la evaluacion.
Normas y condiciones para la evaluacion educativa

1. Tiene que tener utilidad: ser flexible y adaptada a la variedad de
objetivos y metodologias.

2. Debe ser aplicable y justa.
3. Debe de ser correcta: confiabilidad, de forma consistente, sin errores.
4. Valida: evaluar lo que se pretende evaluar.

Practicas habituales no recomendables de evaluacion en la universidad

En las conclusiones del grupo de trabajo de la Agencia per a la Qualitad del
Sistema Universitari a Catalunya (AQU, 2003), se comenta,”En la actualidad las
practicas evaluadoras mas generalizadas responden a un enfoque muy tradicional de
la evaluacion”.

Concretamente se apuntaron las siguientes:

1. Una evaluacion casi exclusivamente orientada a la certificacion y
acreditacion de los conocimientos de los estudiantes.
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2. No siempre vinculada a los objetivos de aprendizaje establecidos
previamente.
3. Sin reflexion sobre el proceso de elaboracion de los instrumentos de

recogida de informacion que utiliza.

4. Controlada casi exclusivamente por el profesor, sin intervencion del
alumno.

Ademas de las anteriores se apuntan algunas mas:

e Actitudes negativas del profesorado hacia la evaluacion.

¢ Se ha independizado del proceso formativo.

¢ Predominio del examen convencional.

o Enfasis hacia el pensamiento convergente.

¢ Atencion a los resultados mas que a los procesos.

e Poco referido al ejercicio profesional.

e Utilizacion de instrumentos inadecuados.

¢ Ausencia de modalidades de evaluacion que potencien el aprendizaje.
* No se presta atencion a la evaluacién continua.

¢ No se potencian dindmicas informativas.

e Sblo se evalua al alumno.

e S6lo se evaltian conocimientos conceptuales.

e La evaluacion es incoherente con el proceso de ensefianza-aprendizaje.
e Se ve natural que una evaluacion bien planteada ponga de manifiesto el fracaso.
¢ No se considera la influencia de la didactica en los resultados.

¢ Existe tendencia a limitar la evaluacion a lo mas facilmente medible.

Las apreciaciones de los estudiantes también coinciden con estas descripciones.
Segun el estudio realizado por Ferndndez Pérez en la Universidad Complutense de
Madrid recogido en Zabalza (2001), los estudiantes afirman que:

1. Es frecuente la existencia de un sélo examen final.

2. Predominan las preguntas memoristicas.
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3. No se tienen en cuenta otras opciones de evaluacion u otro tipo de técnicas
que no sea el examen convencional.

4. La atencién se presta a los resultados de las preguntas o problemas en
detrimento de los procesos a través de los cuales se ha llegado a ellas.

5. Se percibe el examen como algo poco relacionado con el conocimiento real
de la disciplina y con el ejercicio profesional.

Mientras las actividades de ensefianza y aprendizaje y la evaluacion se limiten al
aspecto reproductivo o de aplicaciéon mecanica del conocimiento de conceptos, no
podemos esperar seriamente cambios en el aprendizaje de los alumnos (Vizcarro,
1998).

Recomendaciones para una buena evaluacion:

¢ Debe servir para ayudar a los alumnos a desarrollar sus capacidades.
e Referirse a todos los objetivos formativos (ser integradora).

e Estar inmersa en el desarrollo habitual del proceso de ensefianza-aprendizaje.
e Ser una parte sustantiva del proceso formativo.

e Plantear las tareas de evaluacién como tareas de aprendizaje.

e Ofrecer los resultados o retorno de la evaluacion a modo de feedback.
e Ser coherente con el estilo de trabajo en el aula.

e Ser inicial, de proceso y final.

e Incluir demandas cognitivas variadas y progresivas.

e Incluir informacidn previa y posterior.

e Involucrar a los estudiantes en la evaluacién.

Segun Paricio (2010), los criterios de calidad para el proceso de evaluaciéon son
los de transparencia, validez y fiabilidad. La transparencia es la cualidad primera que
debe tener un sistema de evaluacion. Una evaluacion transparente es la forma de
establecer publicamente, con claridad y precision, qué se aprende y a qué nivel en cada
una de las partes que componen la titulacion. La validez es la coherencia entre los
resultados de aprendizaje que se han fijado como objetivo y el sistema de evaluacidn,
es decir, el grado de representatividad que los resultados de la evaluacion tendran con
respecto al grado de logro real de esos resultados por parte del estudiante. La
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fiabilidad hace referencia a la estabilidad y falta de arbitrariedad en los criterios de
juicio. Es decir, un disefio de evaluacidon con alto grado de fiabilidad es aquel que
permite, con independencia del momento o de quien lo administre, llegar a las mismas
conclusiones cuando se trata de estudiantes que tienen el mismo nivel de logro.

La Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari a Catalunya, (AQU, 2003),
establece los siguientes objetivos de la evaluacion:

e  Facilitar y mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

e  Comprobar el logro de los objetivos de aprendizaje.

e  Comprobar los niveles de adquisicion de las competencias.

e  Valorar individualmente las mejoras del estudiante.

e  Optimizar la docencia.

e  Aportar informacion para la gestion de la calidad de la institucion.

Como afirman Benito y Cruz (2005), se trataria de conseguir:

1. La efectiva retroalimentacion informativa a los alumnos.

2. El papel activo del alumno con respecto a su propio aprendizaje.

3. La adaptacion continua de la ensefianza a los resultados de la
evaluacion.

4. El tener en cuenta la profunda influencia de la evaluacién en la

motivacion y en la autoestima del alumno.

5. La necesidad de los alumnos de evaluarse asi mismos y de entender
cOmo mejorar.

Segun Brown y Glasner (2003), las pautas para la innovacion en evaluacion
serian:

1. Tener en cuenta la dedicacion de los estudiantes a la tarea.

2. Adoptar medidas para mantener la motivacion: informacion de plazos,
informacion de resultados.

3. Establecer guias y marcos claros de trabajo.
4. Compartir los criterios de evaluacion con el alumnado.
5. Establecer técnicas y criterios validos para evaluar lo que queremos

evaluar: proceso y resultado en el desarrollo de competencias.
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Seguin el Assessment Reform Group (2002), las caracteristicas de la evaluacion
que promueven aprendizaje son:

e Estar integrada dentro del proceso de ensehanza aprendizaje del cual es una
parte esencial.

¢ Supone compartir objetivos de aprendizaje con los alumnos.
¢ Supone hacer que los alumnos conozcan y entiendan los criterios de evaluacion.
e Incorpora la autoevaluacion de los alumnos.

¢ Provee de informacion al alumno para que éste reconozca el siguiente paso que
debe dar y como hacerlo.

¢ Se fundamenta en la confianza de que cada alumno puede mejorar.

e Exige el compromiso tanto del profesor como del alumno para revisar y decidir
sobre los datos de la evaluacion.

Condiciones para una evaluacion continuada favorecedora del aprendizaje
segun Gibbs y Simpson (2009).

“La evaluacion debe facilitar continuamente informacion sobre como aprendes y
una buena seleccion de contenidos en funcion de su valor estratégico.

La mejora de la calidad de la docencia no se alcanza solo estableciendo buenos
objetivos y expresandolos en términos de resultados de aprendizaje y competencias.
Requiere ser riguroso al escoger los contenidos en funcidén de su valor estratégico y
cuidadoso en la evaluaciéon”.

Las calificaciones de las actividades y trabajos de curso son un mejor predictor
de aprendizaje en profundidad y a largo plazo de los contenidos de las asignaturas que
los exdmenes (Conway y cols.,, 1992); asi mismo, por regla general la calidad del
aprendizaje es mas alta en las asignaturas basadas en actividades y trabajos (Tynjala,
1998).

Generalmente se asume que la manera de evaluar determina poderosamente
qué, como y cuanto estudian los alumnos. Se trata de disefiar una evaluaciéon que
fomente el aprendizaje en profundidad, esto sera posible si se cumplen unas
condiciones en la evaluacion. Segin Gibbs y Simpson serian:
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1. “Ofrecer a los estudiantes suficientes actividades evaluables para
ocupar el tiempo de estudio necesario y suficiente. Los estudiantes dedican su tiempo
mayormente a las actividades que seran evaluadas y que esto, a la larga, se va
convirtiendo en un centro de atencion cada vez mas restringido a medida que van
adquiriendo experiencia como estudiantes, hasta llegar a dedicar, hacia el tercer afo,
unicamente un 5% de su tiempo a actividades de estudio disociadas de una evaluacion.

2. Ocupar a los estudiantes con actividades evaluables que les orienten
sobre como distribuir apropiadamente el tiempo y el esfuerzo en funcién de los
aspectos mas importantes de la asignatura. Esta condicion atafie a la direccién y
calidad del esfuerzo, hacia déonde debe orientarse y hasta qué punto.

3. Afrontar una tarea a evaluar implica realizar unas actividades de
aprendizaje productivas del tipo mas apropiado. Algunas formas de evaluacion
conllevan actividades de aprendizaje inttiles e inapropiadas, a pesar de que pueden ir
asociadas a calificaciones fiables. La evaluacion falla muchas veces simplemente
porque no consigue ocupar a los estudiantes realizando los tipos de aprendizaje
apropiado. La calidad del aprendizaje fruto del trabajo en grupo (como puede ser un
informe) que se refleja en una nota, puede ser menos importante, que las cualidades de
los procesos de aprendizaje creados por la tarea.

Saber qué sabes y qué no sabes permite centrar el aprendizaje. Los estudiantes
necesitan feedback apropiado sobre como lo estan haciendo para sacar provecho de las
asignaturas. Al empezar, los estudiantes necesitan ayuda para evaluar qué
conocimientos tienen y en qué nivel de competencia se encuentran. En las clases, los
estudiantes necesitan tener con frecuencia la posibilidad de recibir sugerencias de
mejora y ponerlas en practica.

4. Dar suficiente feedback, tanto con suficiente frecuencia como con el
suficiente detalle. Esta cuestién estd directamente relacionada con la evaluacion
formativa: el impacto que tiene en el aprendizaje el feedback que se refiere al progreso
realizado y que se ofrece por lo general inmediatamente después de haber realizado
una tarea. Este tipo de feedback para ser ttil, ha de ofrecerse con bastante regularidad y
sobre porciones relativamente pequefias de contenidos de la asignatura. El feedback
tiene que ser bastante especifico para ser ttil.

5. Centrar el feedback en la actuacion de los estudiantes, en su aprendizaje y en
las acciones que estan bajo su control, en lugar de centrarlo en los propios estudiantes o
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en sus caracteristicas. El feedback centrado en el contenido de la tarea, le da al
estudiante opciones para actuar y estd menos asociado a su ego, se trata de su
actuacion y no de él mismo. Con lo anterior se fomenta la autoestima y el esfuerzo y
por tanto la autoeficacia.

6. Ofrecer el feedback a tiempo para que sea recibido cuando todavia le importa
al estudiante y pueda utilizarlo en un aprendizaje posterior o pueda recibir ayuda a
tiempo. Si los estudiantes no reciben feedback con la suficiente rapidez, ya habran
empezado a trabajar nuevos contenidos y el feedback resultard irrelevante para su
estudio actual y sera extremadamente improbable que genere una actividad apropiada
de aprendizaje adicional que dé resultados.

7. El feedback es apropiado en relacion al propdsito de la actividad y a los
criterios de evaluacion. Esta cuestion hace referencia a la relacion entre el feedback y la
finalidad de una actividad de aprendizaje y aquello que cuenta como una buena
realizacion de esa actividad. Los estudiantes necesitan entender por qué han recibido la
calificacion o el comentario que han tenido y por qué no han recibido uno mas alto. Los
criterios tienen que ser explicitos, deben ser comprendidos por los estudiantes y
quedar patentes en las calificaciones. Los estudiantes necesitan entender los criterios

para orientarse ellos mismos de manera apropiada en la tarea que se les propone.
Feedback, respuestas modelo y muestras especialmente ejemplares ayudan a establecer
las expectativas a los alumnos.

8. El feedback es apropiado en relacion a lo que entienden los estudiantes que
tienen que hacer. Los estudiantes tienen que entender qué tipo de tarea deberan
realizar cuando se propone una actividad de aprendizaje y qué contara como bueno
cuando lo intenten.

9. El feedback es recibido y tenido en cuenta. No se puede asegurar que los
estudiantes leerdn y prestardn atencidon al feedback, aun cuando éste haya sido
formulado con todo el carifio y haya sido devuelto con la méxima celeridad. Pero si
hay una serie de pasos que han de ser seguidos para implicar a los estudiantes con el
feedback:
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e Pedir a los estudiantes que especifiquen sobre qué tipo de feedback quieren
recibir (en relacion a la actividad propuesta) y no dar feedback sobre nada mas.

e Dar el feedback sin la nota, de manera que los estudiantes tengan que leer el
feedback para hacerse una idea de cémo estan avanzando.

e Pedir que autoevalten sus actividades, de manera que los estudiantes presten
atencion a si su punto de vista se corresponde con la del profesor.

e Utilizar actividades en dos fases con feedback en la primera, con la intencién de
que el estudiante pueda mejorar la calidad de su trabajo entregandolo nuevamente en
una segunda fase, que es la inica que se califica.

¢ Dar la calificacion sélo después de la autoevaluacion y tras haber ofrecido el
feedback del tutor.

10. El estudiante acttia ante el feedback. Esta cuestion tiene que ver con el
impacto del feedback en el aprendizaje futuro. El feedback puede quiza corregir errores
de forma precisa, pero también puede seguir sin producir cambio alguno en la manera
en que un estudiante realice la siguiente actividad o emprenda cualquier tarea de
aprendizaje futura. Esto puede ocurrir por varios motivos:

e El feedback puede llegar demasiado tarde para ser puesto en practica.

e El feedback puede mirar solo hacia atras, solo a cuestiones asociadas a materias
que no volverd a ser objeto de estudio de nuevo, en vez de mirar hacia adelante para
encarar las siguientes actividades de estudio que el estudiante tendra que realizar.

e El feedback puede ser poco realista o preciso por lo que se refiere al esfuerzo del
estudiante.

e El feedback puede que le esté pidiendo al estudiante que haga algo que no sabe
cdmo hacer.

e El feedback puede ser muy especifico del contexto y solo puede aplicarse a la
actividad concreta en cuestion, en lugar de referirse a aspectos mas generalizables
como formas de trabajo, o perspectivas que puedan ser relevantes para otras
actividades.

o El feedback puede desanimar y conducir a esforzarse menos en los estudios en
lugar de dedicarse mas.
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¢ Puede que no haya seguimiento alguno para comprobar si los estudiantes han
realizado alguna accién a partir del feedback, se les deja que ignoren el feedback con total
impunidad.

Ensenar a los estudiantes a supervisar su propia actuacion es el auténtico
objetivo final del feedback.

La manera de percibir la evaluacion por parte de los estudiantes influye en su
aprendizaje. La hipotesis de partida es que hay un margen mas amplio para mejorar la
docencia cambiando aspectos de la evaluacion que cambiando cualquier otra cosa y, al
mismo tiempo, que los profesores saben menos sobre como los estudiantes responden
a la evaluacion que sobre cualquier otro aspecto” (Gibbs y Simpson, 2009).

En general como afirman Gomez Sanchez, y Gomez (2009), no todos los
estudiantes les dan la misma importancia a los comentarios que les hacen sus
profesores, careciendo alguna de estas sugerencias totalmente de interés para ellos, sin
embargo si que esta informacion llega a otros muchos alumnos dandoles mucha
importancia, y motivandoles a reflexionar y modificar aquellos fallos que hayan
percibido.

2.4.7. La tutoria universitaria

Concepto

El cambio educativo que se propone con la entrada en el marco del Espacio
Europeo de Educacion Superior estard orientado fundamentalmente en la revision de
nuestras metodologias formativas, entre ellas destaca la tutoria con el estudiante, de
gran relevancia en los sistemas educativos anglosajones.

El aprendizaje auténomo del estudiante, es una competencia transversal a
desarrollar en el curriculum del alumno, y el profesor tendrd en la tutoria una
herramienta metodoldgica formativa, util y necesaria para llevarla a cabo.
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Define Garcia Lozano (2006), la tutoria, “Como esa orientacion realizada por el
tutor cuyo objetivo es la formacion integral del alumno”.

La accion tutorial, segtiin Rodriguez Espinar (2004), “Es un sistema de atencion a
los estudiantes que se ocupa de la informacion, la formacion y la orientacion de forma
personalizada y que centra su atencion en facilitar la adaptacién a la universidad,
apoyar el proceso de aprendizaje, mejorar el rendimiento académico, asi como orientar
en la eleccion curricular y profesional”.

Para Tomas (2008), el caracter formativo de la tutoria va intimamente relacionado
con el desarrollo integral del alumno, es decir, la formacion que se puede llevar a cabo
desde la teoria ha de cubrir todos los aspectos de la persona.

Define Pantoja (2005), la tutoria como “La contribucion que realiza el tutor a la
formacion integral del alumno que tiene bajo su tutela”.

Por ultimo Garcia Nieto (2005), la define “Como una actividad formativa
realizada por el profesor-tutor encaminada al desarrollo integral (intelectual,
profesional y humano) de los estudiantes universitarios”.

Como conclusion y haciendo una reflexion sintetizadora de todas las
aportaciones de los distintos autores citados, hay una coincidencia en destacar el
caracter formativo, como también su orientacion en el desarrollo integral del alumno.

Caracteristicas de la tutoria universitaria

En la guia para la labor tutorial Garcia Nieto (2004), comenta que para que la
tutoria constituya, tal como se pretende, un elemento de calidad en la universidad,
debe presentar las siguientes caracteristicas:

1. Que sea una actividad intencional, con objetivos claros y definidos.

2. Que se pueda contar con medios y recursos suficientes para que se
pueda realizar con eficiencia.

3. Que se encuentre inserta en la actividad docente y coordinada con otras
actividades formativas.

4. Debe constituir un proceso continuo, coherente y acumulativo.
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5. Ha de suponer un modo de intervenciéon educativa diferenciada e
integral.

6. Debe estar en compromiso con los diferentes agentes universitarios de
orientacion.

7. El alumno debe de tener un papel activo en la tutoria.

8. La tutoria ha de estar basada en los valores de respeto y aceptacion
mutua.

9. Debe de dar protagonismo y libertad personal al alumno.

10. Ha de llevarse a cabo en un clima personal y confidencial.

Para Rodriguez Espinar (2004), la tutoria es un componente inherente de la
formacién universitaria, siendo sus caracteristicas basicas las siguientes:

. Ha de ir dirigida a impulsar y facilitar el desarrollo integral de los
estudiantes en su dimension intelectual, afectiva, personal y social.

. Contribuye a personalizar la educacion universitaria.

. Debe perseguir que las personas construyan y maduren unos
conocimientos y unas actitudes.

J La atencion del estudiante constituye un elemento de calidad.

J La tutoria canaliza y dinamiza las relaciones del alumnado con los
diferentes segmentos de atencion al estudiante (administrativo, docente, organizativo y
de servicios).

. La tutoria ha de permitir pues, la integracion activa del estudiante en la
universidad.

Obijetivos de la tutoria

En general, hay una coincidencia entre los distintos autores en enfatizar la
importancia que tiene el desarrollar la autonomia del estudiante y en personalizar la
educacion universitaria, asi como la necesidad en prestarle una ayuda en la toma de
decisiones, como también el “aprendizaje a lo largo de la vida”.
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Para Garcia Nieto (2004), en la Guia para la labor tutorial, comenta que los
objetivos y fines de la tutoria universitaria deben contribuir a: informar, formar,
prevenir y ayudar a tomar decisiones. La Guia establece los siguientes objetivos de
accion tutorial en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior:

1. La formacion integral del estudiante, no s6lo como profesional, sino
también como persona: con capacidad de busqueda y andlisis critico de la informacién,
pues vivimos en la sociedad de la informacion y el conocimiento; preparado para la
toma de decisiones y con conciencia de sus derechos y deberes con él y con los demas.

2. El fomento de la autonomia del estudiante, que le capacite para seguir
aprendiendo a lo largo de toda su vida y adaptarse a las situaciones novedosas.

3. El ajuste a las necesidades individuales de cada persona. Nos
encontramos en una sociedad plural, multiétnica y multicultural, en la que cada
persona tiene unas necesidades distintas, de la misma manera que cada persona puede
hacer aportaciones diferentes.

Para Alvarez (2002), lo que la tutoria pretende es que “El estudiante tutorizado
logre el maximo desarrollo de sus potencialidades, en definitiva, con la tutoria se busca
la autonomia en el aprendizaje, la madurez personal y vocacional, la capacidad para
situarse de manera critica ante el mundo que rodea al individuo sujeto a continuos
cambios”.

En un estudio realizado por la Universidad de La Laguna (Alvarez y Gonzalez
2003), se pone de manifiesto que los objetivos que se persiguen a través de la tutoria
difieren de unas universidades a otras. El orden de prioridad de los objetivos queda
reflejado como sigue (de mayor a menor prioridad):

Refuerzo académico del estudiante.

Desarrollo personal.

Informacion académica.

Orientacion para el desempefio profesional.

Fomento del uso de la tutoria docente.

Adaptacion a la ensefianza universitaria.
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¢ Ensefanza integral y personalizada.

e Coordinacion docente.

Reduccion del fracaso y abandono del alumnado.

Mejora de la satisfaccion del alumnado.

La Universidad Pontificia de Comillas a través de (Herndndez y Torres, 2005),
destaca como objetivos de la tutoria universitaria, la ensefianza formativa y el
aprendizaje autonomo y continuo a lo largo de toda la vida.

Para Raga (2003), es la formacion objetivo y fin a perseguir por la institucion
universitaria, y la tutoria un instrumento de primer orden para conseguirlo.

Nos comenta Alcon (2003), que “La tutorizacion personalizada tiene su razén de
ser en la necesidad de profundizar en el significado y potencialidad formativa de la
accion tutorial. Para ello, debemos entender que la finalidad de la tutoria es el
conocimiento personal y académico de los estudiantes para ofrecerles procesos de
reflexion. En este sentido, el didlogo y la discusidn son la base de la accion tutorial.
Ademas, los procesos de reflexion que surgen en los diferentes encuentros entre
profesor-tutor y estudiantes, o entre estudiantes en el caso de encuentros grupales,
facilitan nuevos modelos de aprendizaje. En concreto, proponemos la pedagogia
reflexiva como punto de partida para pasar a un aprendizaje mas activo en el que se
fomente el aprendizaje autonomo del estudiante”.

Ambitos o dimensiones de la tutoria universitaria

La mayor parte de los distintos autores coinciden en apostar por una vision
holistica de la ensefianza universitaria, y por una intervencion en las diferentes
dimensiones de la persona.

Segun la Guia para la labor tutorial en la universidad, las dimensiones de la
tutoria universitaria serian:

1. Académica: para una orientacion curricular del estudiante (itinerarios,
eleccion de asignaturas, grados, master, doctorado, etc.).

2. Profesional: asesoramiento en materia de inserciéon socio-laboral,
estudio de ofertas y demandas de empleo.
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3. Personal: relacionada con problemas personales, familiares,
psicoldgicos, emocionales, afectivos, que pueden afectar directa o indirectamente al
aprendizaje del estudiante y su desarrollo profesional.

4. Social: informacion sobre becas, estancias en el extranjero e intercambio
de estudiantes.

5. Administrativa: informacion sobre matriculacién, convalidaciones,
biblioteca, ayudas al estudiante.

Para Rincon (2000), hay al menos tres tipos de necesidades de formacion en el
alumno:

J Académicas y de ensefianza-aprendizaje: contenidos de estudio y
dificultades de aprendizaje, orientacién de trabajos, documentacidn, bibliografia e
investigacion, resolucion de situaciones problematicas y actividades de aplicacion en
general; itinerario académico, contexto de la carrera, cambios de plan de estudios.

J Profesionalizacion: practicas externas, relacion de las asignaturas con el
mundo laboral; orientacion para el trabajo: durante los estudios y al final.

. Desarrollo personal: toma de decisiones, entrenamiento asertivo,
control emocional; situaciones emocionales que afectan al desarrollo de los estudios.

Para Rodriguez Espinar (2004), destaca cuatro dimensiones a intervenir:

1. Intelectual cognitiva: el desarrollo de la capacidad de resolucién de

problemas, la toma de decisiones o el aprender a aprender.

2. Afectivo emotiva: dominio de las habilidades sociales, el autoconocimiento,

la elaboracién de un autoconcepto positivo, etc.

3.  Social: dimensiéon que pretende la integracion exitosa y la participacion
activa en un grupo, dentro de un contexto de cooperacion.

4.  Profesional: en la que se desarrolla la toma de conciencia del propio
itinerario curricular, la elecciéon de un proyecto profesional y el acceso a una profesion
determinada.

Hay que destacar la relevancia que da Rodriguez Espinar a la formacion del
alumno, a todas y cada una de las dimensiones de la personalidad.
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Para Garcia Lozano (2006), el tutor ofrece ayuda al alumno para que potencie al
maximo:

e Sus capacidades intelectuales y de aprendizaje.

e Favoreciendo la dimensién afectiva, detras de cada uno de nuestros
comportamientos estan nuestras actitudes y nuestros sentimientos.

e Atencidn a la dimension corporal (deporte, alimentacidn, ocio, etc.).
e Ayudar a superar posibles desajustes (nerviosismos, estrés, tension...).

e El tutor atiende la dimension psicosomatica, donde se fragua la maduracion del
individuo, el crecimiento en responsabilidad, la educaciéon de los afectos, la
potenciacion de las virtudes.

e Promueve y facilita la integracion del alumno en el entorno universitario y en el
grupo de comparfieros.

¢ Ayuda al estudiante en sus ultimos afios de carrera a desarrollar su proyecto
profesional, su proyecto de vida.

e La tutoria cuida también la dimension trascendente, al poseer una concepcion
de hombre “Abierto a la trascendencia, que reconociendo su finitud y sus limitaciones,
se abre a la experiencia religiosa que nos supera”.

Conceptos clave de la tutoria universitaria

Para Tomas (2008), hay algunos conceptos en los que los diferentes autores mas
inciden:

¢ Aprendizaje a lo largo de la vida.
¢ Educacién integral.

e Formacion.

e Libertad.

e Capacidades cognitivas.

e Persona.

e Identidad personal.

e Desarrollo de las potencialidades.

e Madurez.
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e Motivacioén.

e Habitos.

e Autonomia.

e Comunicacion.

e Emociones y afectos.
¢ Voluntad.

e Esfuerzo.

e Toma de decisiones.
e Actividad.

e Dimensién social.

e Diversidad cultural.
o Ftica y valores.

e Dimension trascendente.

Rasgos del estudiante tutelado

(CoOmo es el estudiante universitario hoy? ;Qué capacidades hemos de ayudar a
desarrollar en ¢él desde la tutoria? Como dice Rodriguez Moreno (2002), “Los retos
derivados de la creacion de un Espacio Europeo de Educacién Superior, asi como la
adopcién de los presupuestos educativos implicitos en el enfoque del aprendizaje que
se postula, exigen generar un sistema de apoyo al estudiante que le permita convertirse
en el verdadero protagonista de su propio proceso de formacion. La personalizacion
del alumno, su atencion individualizada como valor en si mismo, es también uno de
los rasgos que se destacan en mayor medida en el nuevo modelo universitario”.

Para Garcia Nieto (2004), en la Guia para la labor tutorial, nos comenta que la
variedad de alumnado que hoy tenemos en las aulas universitarias lleva a una mayor
necesidad de atender las caracteristicas propias de cada individuo. “En un espacio
abierto y flexible, tal como plantea EEES, se ha de contemplar la atencién a las
necesidades y expectativas de los estudiantes como una forma de aumentar la
motivacion en las aulas y la calidad de las instituciones universitarias, que cada vez
con mas frecuencia se piensa que deben estar mas ajustadas a las demandas de la
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sociedad actual. El reto que realmente se plantea es adaptar las demandas del EEES a la
diversidad del alumnado, con sus diferencias individuales, pues habra alumnos que no
presenten especiales dificultades para asimilar las exigencias del ambito universitario,
pero habra otros que no tendran adquiridas las competencias previas al ingresar en la
universidad. Segin la Guia, entre las diferentes caracteristicas que afectan a la
pluralidad de los estudiantes universitarios podemos encontrar:

e La diversidad cultural, lingiiistica y socioeconémica, en cuanto al pais de
origen y situacion econodmica, pero también en cuanto a la situacion laboral de los
estudiantes.

eLa edad, al incrementarse las formas de acceso a la universidad y la
permanencia de los estudiantes en las aulas derivadas de la complejidad de los planes
de estudio y su participacion en el mundo laboral.

e Los alumnos con necesidades educativas especiales (discapacidad visual,
auditiva, motdrica...) ocupan un lugar especial en una universidad abierta y sin
barreras, incrementando asi la diversidad de los estudiantes.

eLas aptitudes, actitudes y estrategias individuales, derivadas de sus
experiencias educativas y personales que hacen que las capacidades cognitivas y
metacognitivas (razonamiento abstracto, hipotético y deductivo), asi como las
preferencias vocacionales o aptitudes especificas, supongan caracteristicas importantes
de individualidad. Por tanto, el perfil que demanda la nueva universidad es la de
estudiantes que sean capaces de tomar decisiones, auténomos e implicados en su
aprendizaje, motivados hacia el estudio y el mundo social, con habitos de estudio mas
eficaces. Aqui vemos que se destacan algunas capacidades a desarrollar en el alumno
universitario, como la autonomia, la motivacién, los habitos o la toma de decisiones.

Las diferencias individuales de los estudiantes se ven también influidas por
algunos factores que inciden de forma directa en el proceso de aprendizaje. Segtin la
Guia, algunos de ellos son:

1. Las habilidades y estilos cognitivos.

Los conocimientos previos.

2

3. La motivacion de logro.
4 El auto-concepto.

5

La ansiedad.
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6. Las estrategias metacognitivas.

7. Las destrezas relacionadas con la implicacion en el aprendizaje
(esfuerzo, persistencia, implicacidn, actitud, etc.).

8. Los intereses y expectativas personales.

Parece ser que el rendimiento final de un estudiante no depende sélo del ambito
cognitivo, sino también de aspectos mas relacionados con el dmbito volitivo, como la
motivacion, las actitudes o el esfuerzo, que en tantas ocasiones llega a compensar un no
tan elevado coeficiente intelectual.

Caracteristicas como la motivacién, la volicion y las actitudes deberian ser
aspectos a contemplar para favorecer el aprendizaje, porque hace que los estudiantes
altamente capacitados a nivel cognitivo, puedan tener un mal rendimiento o, por el
contrario, alumnos con menor nivel cognitivo consigan los objetivos disefiados.

La motivacion esta relacionada con la toma de decisiones y la eleccion de los
objetivos individuales y, como consecuencia, con la implicacién en las tareas de
aprendizaje y la mejora del rendimiento. Parece pues, conveniente conectar -y para ello
la tutoria es iddénea- los objetivos personales de los estudiantes con su proyecto
educativo, personal y profesional, sus valores y la atribucion causal de sus éxitos.

¢Y qué papel, segtin la Guia, juega la voluntad? La volicién se pone en juego a la
hora de alcanzar los objetivos, intenciones o planes. También la Guia hace referencia al
nivel emocional, que queda reflejado en las diferencias entre los estudiantes al enfocar
la orientacion hacia los otros y en el modo de influir entre ellos (persuasivo, empatia,
inteligencia emocional...) sobre todo en el trabajo en equipo. Podemos destacar en este
punto la importancia de las emociones, asi como la comunicacién interpersonal.

Otro aspecto relacionado con la diversidad del alumno se refiere a los intereses y
actitudes de los estudiantes. Las actitudes expresan una valoracion, positiva o
negativa, hacia una persona, objeto o situacién, por lo que podemos encontrarnos con
estudiantes implicados y atentos en su proceso de aprendizaje, o bien estudiantes
desinteresados, indiferentes y aburridos, lo que puede derivar en absentismo,
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abandono y busqueda de otros objetivos y valores externos a la institucion
universitaria.

Los autores de la Guia concluyen resaltando la importante repercusion que
tienen todos estos factores para la tutoria universitaria, pues una de sus funciones
principales consistird precisamente en tratar de dar una respuesta a la diversidad del
alumnado en cada uno de ellos.

Para Rincén (2000), “Bajo la apariencia de autosuficiencia y seguridad, algunos
estudiantes presentan, por ejemplo un autoconcepto muy voluble, que asciende o
desciende a merced de los acontecimientos, o un alto grado de desconcierto en su toma
de decisiones, sobre todo en los periodos inicial y final de los estudios”.

Seguin este autor, aqui se presentan dos posibles dificultades de la tutoria
universitaria: saber combinar el respeto a la autonomia del estudiante, que ha de ser
cada vez mayor, con que los estudiantes experimenten la necesidad de ayuda y puedan
comprobar que su proceso de construccion personal puede verse favorecido por un
apoyo externo por parte de personas mas formadas.

2.5. La educacién como proceso: ; Cémo aprenden los estudiantes?
Modelos y teorias explicativas
2.5.1. El término aprender

Aprender significa apoderarse de algo ya sea en sentido material, que es el
sentido originario de “prehendo”, o en sentido espiritual. En ambos casos puede tener la
misma significacion que el verbo castellano coger.

El acento recae en el educando, en contraposicion a la ensefianza que lo hace
sobre el docente o educador.

El aprendizaje es un descubrimiento, un efecto del método heuristico, que se
concreta en las dos clasicas cuestiones de los estudios norteamericanos sobre
aprendizaje: formacion de conceptos y resolucion de problemas (Scheffler, 1980).
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2.5.2. El término enseiiar

El correlativo al término aprender es ensefar, son la cara y la cruz de la misma
moneda, no es posible hablar de un término sin el otro.

En castellano, ensefiar es la comunicacion de algun conocimiento, habilidad o actitud.
La esencia es la idea de transmision o mostrar algo.

Segun el diccionario de la Real Academia, su etimologia es insignio-as, are, are,
avi, atum.

Las acepciones del verbo ensefar serian:

e Instruir, adoctrinar, amaestrar con reglas o preceptos.

e Dar advertencia, ejemplo o escarmiento que sirva de experiencia y guia para
obrar en lo sucesivo.

® Mostrar o exponer algo para ser visto y apreciado.

e Indicar, dar senas de algo.

De la lectura del diccionario extraemos, que la ensefianza hace relacion a los
modos de transmitir conocimientos o didactica.

Diria Santo Tomas en De Magistro: “Toda la habilidad del maestro se centra en
generar en el otro, en el discipulo, una actividad paralela (de “descubrimiento”), a la
que el mismo maestro desarrolla cuando descubre y cuando ensefia algo”.

Enumera Scheffler (1980), tres modelos filoséficos de la ensefanza, que son los
modos basicos de presentar el docente la materia al alumno; estos modelos son:

1. Modelo de la impresién: que nos presenta a la mente humana filtrando
y almacenando las impresiones de las que es receptiva. Este modelo concibe al alumno
como pasivo, receptivo; éste no genera ni crea; concibe la mente del alumno como un
papel en blanco, sin que en €l haya nada escrito, atribuyendo a la experiencia todo
cuanto va a impresionar esa tabla rasa.

2. El modelo de la comprension: es la antitesis del modelo de la
impresion, pues mientras en éste el maestro ofrece ideas o conocimientos al alumno,
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pasivamente receptivo, en el modelo de comprensién contradice este trasiego de ideas.
En el modelo de comprensidn, la ensefianza pasa a ser aprendizaje y es el alumno
quien toma la parte activa. Defensores del modelo comprensivo fueron Platén y S.
Agustin. El modelo de la comprensién exalta la creaciéon y la innovacion del alumno,
porque induce e inventa ante él cuanto la ensefianza quiere hacer brotar en la mente
del que aprende. La ensefianza es paidocéntrica, activa, creadora y descubridora; todo
resulta reinventado por el ser que se abre por primera vez a contenidos culturales y
visiones del mundo. Pero Scheffler (1980), objeta a este modelo la simplicidad de la
nocién central de la comprensién y la tendencia meramente cognoscitiva, relegando
otras facetas de la ensefianza-aprendizaje.

3. El modelo de la regla: es el que inculpa a la razén de todo el proceso, y
la razon actta siempre con reglas y principios. La racionalidad, en este modelo, es la
caracteristica mas esencial de la naturaleza humana; y ser racional es mantenerse
coherente en pensamiento y accion, eligiendo como norma de conducta reglas
generales y generalizables. El modelo de la regla no es solo de indole cognoscitiva, sino
conductual.

La determinacion del problema seria saber cémo aprende el estudiante para
saber como tener que ensenar el profesor; las teorias intentan de lleno responder a esta
cuestion.

Explicitamente se pueden dar dos posturas que van mas alla de las teorias del
aprendizaje:

e La primera, haria referencia a aquellos profesores, transmisores de
conocimiento, que dicen como hay que actuar y comportarse, premian o castigan segtin
el resultado; por lo tanto, lo importante en esta vision es el logro de resultados
concretos.

e Lasegunda estaria relacionada con aquellos profesores que asumen que lo
realmente importante es ensefiar a pensar; su funcion es de acompafiamiento al
estudiante para que descubra sus mejores formas de pensar y actuar. El profesor quiere
que el alumno llegue por sus propios medios y se alegra de que intente otros caminos
validos, tal vez mejores, hasta equivocarse incluso, para que valore la mejor explicacién
posible y vea la necesidad de buscar ayuda.



161 Marco Teorico

Ambas posturas representan sendos modos de asumir el aprendizaje de los
estudiantes; es importante resaltar que dichas formas de ensefar no son siempre
excluyentes, pues hay contenidos o aprendizajes que es conveniente que se den de un
modo y otros de otro.

2.5.3. Modelos y teorias explicativas
Teoria Conductista

El conductismo se basa en los estudios del aprendizaje mediante el
condicionamiento, considerando innecesario el estudio de los procesos mentales
superiores para la comprension de la conducta humana.

El conductismo surge con una marcada influencia de la filosofia empirista: el
asociacionismo como principio determinante del comportamiento; en cuanto a su
fundamentacion epistemoldgica se acomoda a lo que exige el positivismo. Tiene
influencias muy directas del evolucionismo bioldgico, por el principio de continuidad
bioldgica de las especies. Las leyes que rigen el comportamiento humano son las
mismas que las que gobiernan las conductas de otras especies inferiores. La seleccion
natural aplicada al comportamiento humano implica que las conductas son
seleccionadas por el ambiente, en la medida que su reforzamiento las mantiene.

El conductismo bebe de la psicologia animal, principalmente de Edgard Lee
Thorndike (1874-1949); el aprendizaje se produce por ensayo y error; la ley del efecto
mediante la cual el aprendizaje es consecuencia del refuerzo de una conexion estimulo-
respuesta.

Ivan Pavlov (1849-1936), tras estudiar los tiempos de latencia de la secrecion
psiquica, concluyé que el aprendizaje se realiza por condicionamiento; se produce
una asociacion por contigiiidad que provoca una conexion entre un estimulo neutro
(que tras el condicionamiento recibird el nombre de estimulo condicionado) y un
estimulo incondicionado.

En cuanto a las aportaciones de Jhon Broadus Watson (1878-1958), es que el
objeto de estudio de la psicologia serian los hechos de conducta (las respuestas) en
funcién de elementos precedentes los (estimulos). Los hechos deben ser fenoménicos,
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es decir que se muestren a los sentidos, deben ser también positivos o puestos por la
naturaleza, observables y medibles, siendo por altimo verificables.

Son rechazados por tanto los hechos de conciencia, los procesos mentales; en
realidad no se niega la existencia de hechos mentales: se los reinterpreta como no
siendo otra cosa que conductas.

Watson quiere hacer de la psicologia una rama de la ciencia natural, una ciencia
objetiva y experimental, con el proposito de predecir y controlar la conducta. Concibe
al organismo humano como algo meramente pasivo (conducta respondiente) sometido
al reflejo condicionado (Wolman, 1975). Dice Watson en su obra “El comportamiento”
(1914): “Dadme a una docena de nifios sanos y bien formados y mi propio mundo
especifico para criarlos, y os garantizo que elegiré uno al azar y lo educaré de manera
que se convierta en un especialista en cualquier rama que yo elija (...), cualquiera que
sean sus aptitudes, inclinaciones, propdsitos, talento, o independientemente de quienes
sean sus ascendientes.

Para Watson: “El conductismo proponiase (1912) lo siguiente: aplicar al estudio
experimental del hombre iguales procedimientos y el mismo lenguaje descriptivo que
muchos investigadores habian empleado con éxito durante largos afios en el examen
de animales inferiores al hombre. Creiamos entonces, como creemos todavia (1947),
que el hombre es un animal distinto de los demas tnicamente en las formas de
comportarse” (Watson, 1961).

La version mas radical del conductismo la encontramos en Burrhus Frederic
Skinner (1904-1990). Para este autor, el objeto de estudio de la psicologia sera la
conducta operante (aquella con la que el hombre interviene en el medio y tras la que
alcanza situaciones que le influyen, positiva o negativamente), con el proposito de
identificar sus causas. La conducta operante es funcion de los elementos que siguen
al comportamiento y no de elementos precedentes como ocurria en el
condicionamiento clasico. Su conductismo radical consistiria en una interpretacion
filosofica de los datos que resultan de aplicar el andlisis experimental de la conducta. El
conductismo radical considera que para entender la conducta no hay que referirse a
actividades mentales o fisiologicas, ni a constructos hipotéticos referidos a las mismas.

La conducta seria, para este tipo de conductismo, funcion del contexto en el que
ocurre, del mundo fisico y social en el que tiene lugar. El nivel explicativo de la
conducta estaria fundado en términos ambientales, y no en lo que supuestamente
pueda ocurrir en el interior del organismo.
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Su método de trabajo seria el analisis experimental de la conducta: descripcion
rigurosa y precisa de las relaciones entre variables ambientales y conductuales. El
anadlisis experimental de la conducta utiliza un fuerte control experimental en la
investigacion.

El concepto de reforzamiento es clave en el desarrollo de la teoria conductista,
haciendo posible mediante su contingencia la apariciéon o no de conductas. Skinner
formula su conocida ley del refuerzo: “Si la ocurrencia de una operante es seguida
por la presentacion de un estimulo reforzador, la fuerza de la operante es
aumentada” (Wolman, 1975).

Es el profesor el que tiene que planificar segin esta teoria conductista, todo el
proceso de aprendizaje minuciosamente, en su orden y en sus detalles.Teniendo que
identificar los refuerzos positivos y negativos. Los estimulos y respuestas que se
quieren asociar deben presentarse con contigiiidad para asegurar la respuesta deseada.

Muchas de las rutinas académicas muestran la influencia conductista, como por
ejemplo la tendencia a las tareas repetitivas altamente pautadas que admiten una sola
respuesta; la insistencia en ejercitaciones mecdnicas tanto en matemadticas como en
gramatica; los cuestionarios que acumulan datos y no promueven la reflexion. También
muchas programaciones basadas en objetivos de aprendizaje como las de Bloom,
Mager o Gagné, que buscan objetivos evaluables y verificables, responden a la
transposicion didactica del conductismo.

Sintetiza Bisquerra (2004), en unas técnicas de modificacion de conducta algunas
aplicaciones del conductismo en el aula. Son estrategias que facilitan la produccion de
pequefios cambios de comportamiento y pueden ser realmente muy favorables a un
aprendizaje. Estas pautas son:

. Establecer unos objetivos en términos de comportamiento observable
(objetivos operativos).

. Establecer el nivel de partida del alumno en relacion con el
comportamiento que se pretende modificar.
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J Planificar las tareas del alumno: especificar los refuerzos que acompafaran
a cada esfuerzo, los materiales y el tipo de interaccion que se establecera entre profesor
y alumno.

J Realizar el registro acumulativo de las observaciones a lo largo de todo el

proceso, para analizar la evolucién.
J Evaluar sistematicamente los cambios y adquisiciones del estudiante.

Estas técnicas pueden ser aplicadas de forma auténoma, de tal modo que el
control puede estar a cargo del mismo alumno, que es quien se auto-observa, auto-
regula y auto-registra sus conductas. El modelado o “técnica de las aproximaciones
sucesivas,” consiste en establecer una serie de pequenios pasos en la direccion de la
conducta final, reforzando los esfuerzos del alumno en la consecucion del objetivo.

La atenuacion, sera, la eliminacidén progresiva de los refuerzos a medida que se
consolidan los comportamientos, hasta quedar estos establecidos sin ningun tipo de
ayuda.

Los contratos de conducta o contingencia, consisten, en establecer un acuerdo
con el alumno sobre el comportamiento que se propone seguir, negociando
previamente los refuerzos que recibira a cambio.

En estas técnicas que permiten un tipo de contrato entre profesor y alumno, nos
vamos alejando del conductismo primitivo.

La técnica de la ensefanza consiste en delimitar las conductas deseables y
programar una cadena de estimulos y refuerzos para lograrlas. No se descarta que
uno de esos refuerzos sea el interés que los contenidos pueden despertar, de tal modo
que los estudiantes acudan por si mismos al logro. Los objetivos marcan un estado
terminal de aquello que se quiere lograr. La ensefianza consistira pues, en el pasaje de
un estado inicial mas o menos delimitado a un estado final. Interesa éste y no el
proceso mismo.

Una vez fijado el objetivo, el disefio del programa didactico se puede elaborar
rigida y esquematicamente. El proceso es lineal y progresa yuxtaponiendo y
acumulando elementos a modo de peldafos, para ascender por linea de proceso
(Gimeno Sacristan, 1988).
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Teoria del procesamiento de la informacion

Esta teoria concibe los procesos mentales por analogia con la computadora. La
teoria del procesamiento de la informacion fue desarrollada inicialmente, en 1948, por
el ingeniero electronico estadounidense Claude E. Shannon, en su articulo “A
mathematical theory of communication”.

El hombre crea la computadora como reflejo de sus propios pensamientos; una
vez que la hace funcionar, la computadora parece mostrar de manera artificial de que
manera la inteligencia humana funciona.

Lo que hace la mente es recepcionar, almacenar, ordenar y jerarquizar la
informacion que recibe. Estas operaciones mentales, privilegian de manera especial el
aspecto sintactico, es decir, la estructura que organiza la informacion recibida. No se
tiene en cuenta aqui el significado de la informacion, el componente semantico.

La teoria del procesamiento de la informacion, representa un importante avance
con respecto al conductismo por:

e Reconocer la existencia de una mente, o un aspecto interno que contiene y da

sentido a toda la informacion procesada.

e Afirmar la existencia de procesos cognitivos complejos, tales como los de
ordenar, jerarquizar y estructurar la informacion.

Interesa saber como funciona la mente para conocer cdmo va a responder.
Identifica Bisquerra (2004), dos grandes ntcleos de interés tedrico, que se corresponden
con lo que podrian ser las principales fuentes de diversidad entre las personas:
estrategias de procesamiento de la informacion y conocimientos previos.

Se concibe el aprendizaje segun la teoria del procesamiento de la informacién,
como un proceso determinado por la realidad externa, que penetra en el sujeto e
impone sus propias leyes, por mecanismos mas afinados y sutiles que enlaces de
estimulo-respuesta. Se sigue apostando por un proceso acumulativo, sumativo,
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aunque con un mayor grado de organizaciéon dado por el aspecto sintdctico, ahora con
un cardcter jerarquico; privilegian por igual la conducta término que el proceso mismo.

Estas teorias aportan informacion relevante acerca de aspectos cognitivos como la
memoria, la percepcion y la organizacion de los conocimientos en el estudiante.

Otra aportacion fundamental de estas teorias para el campo de la educacion es, el
“esquema”, definido, como una estructura de datos que representan conceptos
genéricos almacenados en la memoria. También puede decirse que los esquemas son
“paquetes de conocimiento” en los que ademds del propio conocimiento hay
informacion acerca de cdmo usar el mismo. Dado que la organizacion de los esquemas
tiene cardcter jerarquico, cada uno de ellos puede incluirse en otros de mayor
generalidad.

A partir del concepto de esquema, se proponen tres tipos de aprendizaje:

e Aprendizaje por crecimiento: es decir, por acumulacién de informacién en
esquemas existentes.

e Aprendizaje por ajuste: se produce cuando el esquema resulta insuficiente

para explicar la realidad externa y por lo tanto es necesario producir un cambio que
implique ampliar su campo de aplicacion.

e Aprendizaje por reestructuracion: se da cuando se forman nuevos esquemas
dando lugar a la creacion de una nueva estructura.

Los tres tipos de aprendizaje estdn presentes en toda situacidén, aunque de hecho
se producen predominios de unos sobre otros. La posibilidad de establecer una
secuencia entre ellos, orienta al docente acerca del ordenamiento de conocimientos y
actividades que pueden hacerse, con el fin de facilitar aprendizajes.

Comenta Bisquerra (2004), que estos esquemas se diferencian de los piagetianos,
pues “Estan ligados a una base de datos muy especifica, se transforman con la
experiencia y ponen el énfasis en la representacion de la informacion del contenido del
conocimiento”. Es obvio que la informacion se retendrd mejor, si la misma esta
organizada segun criterios logicos.
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Estas teorias no formulan el concepto de significatividad, pero se acercan a é€l,
dado que toda nueva informacién, para poder ser recibida, se incluye en un esquema
que el individuo ya posee. La concepcion que tienen de la memoria como retencion
comprensiva de informacién organizada, vinculada a las operaciones intelectuales, es
de suma importancia. Hay una visiéon superadora de la memoria como repeticion de
informacion, y por tal razon, la ensalza.

La Gestalt: fundamentos tedricos

Su nombre se debe a la palabra gestalt, de origen aleman, que significa
“estructura, forma, configuracion, figura”. Como teoria psicoldgica se inicié en
Alemania a finales del siglo XIX. La Gestalt o forma designa una estructura psiquica
integrada por elementos o miembros solidarios entre si, interdependientes, cuyo
sentido esta dado por la totalidad que los integran. Se da una superioridad de la
forma total sobre sus partes. Es de tipo estructuralista y organicista, ya que concibe
como unidad minima de analisis la estructura o globalidad: “El todo es mas que la
suma de las partes”. Las unidades de andlisis son totalidades significativas y el
conocimiento implica comprensidon y no mera asociacion como era el caso de la teoria
conductista.

La influencia de Kant y Husserl sobre el pensamiento de los psicologos de la
Gestalt ha sido considerable. Los psicdlogos de la Gestalt han introducido el concepto
de organizacion entre el estimulo y la respuesta de la teoria conductista. Entre el
estimulo y la respuesta tienen lugar unos procesos de organizacién que modelan los
elementos dentro de una unidad compleja. En otras palabras, los fenémenos percibidos
realmente son las totalidades organizadas y no los elementos sensoriales (Wolman,
1975).

La Gestalt apunta una diferencia entre pensamiento reproductivo, que es la
acumulacién de conocimientos, y el pensamiento productivo, que conlleva el hallazgo
de una nueva organizacion perceptiva o conceptual de un problema; dice Pozo (1994),
“El primero consiste en aplicar destrezas o conocimientos adquiridos con anterioridad
a situaciones nuevas, mientras que el segundo implica el descubrimiento de una nueva
organizacion perceptiva o conceptual con respecto a un problema (lo cual) implica una
comprension real del mismo”. La comprension que resulta de este proceso es mas facil
de generalizar a otras situaciones. Para lograr esta comprension Wertheimer dice que
hay que captar los rasgos estructurales de la situacion mas alla de los elementos que la
componen.



Marco Teorico 168

El pensamiento mejor es pensamiento productivo. Relaciona los medios con las
tareas y los fines, y con la situacion total. Siempre que un organismo se enfrenta a un
problema, las tensiones le conducirdn a una actividad denominada resolucion del
problema o pensamiento productivo.

En combinaciéon o en asociacién, las cosas no pueden ser agrupadas o
relacionadas fortuitamente, prescindiendo totalmente de los aspectos estructurales y de
las interrelaciones. Esto no conduce a la resolucién del problema.

El pensamiento productivo busca la verdad estructural, mas que la verdad
fragmentaria, decia Wertheimer, para él “La repeticion es ttil, pero el uso continuo de
la repeticion mecanica también posee efectos perjudiciales. Es peligrosa porque
facilmente induce habitos de accion mecanica pura, ofuscacion y tendencia a ejecutar
servilmente en vez de pensar, de abordar un problema libremente” (Guadalupe, 1977).

La Gestalt considera que la clave es la comprension de la relacion estructural
entre una serie de elementos que se requieren unos a otros, y el concepto de
“insight” (significa en inglés discernimiento, perspicacia, penetracion, comprension,
etc.), hace referencia a la forma en que un sujeto adquiere la comprensiéon de un
problema; la misma viene de forma repentina, en un momento clave, en el cual se
logran reunir una serie de elementos que ya se conocian separadamente. El insight
consistird en el descubrimiento de las conexiones estructurales de un problema o una
situacion dada.

Es la primera teoria, que se plantea el aprendizaje como resultado de una
reestructuracion, teniendo en cuenta el significado que el sujeto aporta a las estructuras

en cada caso. Es un acercamiento al aprendizaje desde la significacion del sujeto.

Puesto que el aprendizaje se halla interrelacionado con la percepcion, las leyes de
la percepcion se aplican al aprendizaje. El aprendizaje tendra lugar cuando existe una
tension o un desequilibrio de fuerzas en el campo psicologico; el proceso de
aprendizaje elimina la tensién y, por consiguiente, esta dirigido por el principio de
Praegnanz (tendencia teleoldgica a restaurar el equilibrio).

Las aportaciones de la psicologia de la Gestalt, tendra importantes aplicaciones
en la ensefianza; algunas de ellas serian:

e La teoria Gestdltica es el fundamento de los métodos sincréticos de la
ensefianza; es decir, todos aquellos métodos que priman la “generalidad” o el “todo”
sobre los elementos o las partes que lo conforman.
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e Las formas familiares o significativas son mejores que las no familiares y
carentes de sentido.

e  Ponen de manifiesto la importancia de la comprension y de la percepcion de
las relaciones significativas dentro de un todo o sistema organizado, siendo muy
importante para el alumno en la resolucién de problemas.

e  Fomentan actividades formativas que impliquen originalidad para su
resolucidn, y no viejas reglas, mas o menos apropiadamente, ain cudndo con ellas se
llegue a resultados correctos.

. El interés del hecho educativo, lo desplaza la Gestalt a como el alumno
resuelve los problemas, no al hecho en si de la resolucion. Es por tanto un aspecto de
calidad y cualidad del trabajo del alumno, que repercutira en la fijacion significativa
del aprendizaje.

e  El proceso de aprendizaje del alumno serd mas fino cuando se produzca
una reestructuracion de la percepcion, a veces stibita, comprendiéndose las relaciones
légicas entre medios y fines.

Teoria del aprendizaje social

El estudio de la imitacién en Psicologia se omitio casi totalmente hasta la
aparicion del trabajo pionero de Millar y Dollard (1941). Estos autores revisaron las
teorias que existian por entonces y formularon su propio concepto de imitacién
utilizando un contexto basicamente conductista. Tuvieron que pasar veinte afios, para
que se pusiera de relevancia la importancia del aprendizaje por imitacion para el
desarrollo de la personalidad y el aprendizaje social en un libro de Bandura y Walters
(1963). Desde entonces, el nombre de Albert Bandura se ha convertido casi en
sinonimo del estudio del aprendizaje por observacion y sus efectos en la conducta
social. El término de “modelado” ha sustituido al de imitaciéon como expresion
genérica que engloba a una variedad de procesos de aprendizaje por observacion. “En
el afo 1969, con la publicacion del libro “Principes of Behavior Modification” se
sientan las bases para operativizar en la teoria del aprendizaje social, las técnicas de
modelado” (Olivares y Méndez, 1998).

Para Cormier y Cormier (1994), el modelado lo definen: “Como el proceso de
aprendizaje observacional donde la conducta de un individuo o grupo —el modelo-
actia como estimulo para los pensamientos, actitudes o conductas de otro individuo o
grupo que observa la ejecucion del modelo”.
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Para Bandura y Jeffery (1973), hay cuatro procesos basicos en cualquier proceso
de modelado:

J La atencion: la actividad del observador consiste en concentrarse en lo que
se modela.
J La retencién: hace referencia a la codificacion simbolica o lingtiistica,

organizacion cognitiva y ensayo encubierto del modelo presentado.

J La reproduccidn: la capacidad del observador para reproducir, ensayar o
practicar la conducta cuyo modelo se ha observado.

J La motivacidn: predisposicion favorable del observador para asumir como
propios los objetivos propuestos a través del uso de las técnicas de modelado.

La teoria del aprendizaje social se posicionaria entre las posturas conductistas y
las teorias cognitivas del aprendizaje. La teoria del aprendizaje social parte de que
conducta, persona y medio estdn interactuando, determinandose reciprocamente,
pudiendo alguno de ellos predominar. Las personas no estdn ni impulsadas por
fuerzas internas ni a merced de los estimulos del medio: el funcionamiento
psicoldgico se explica en términos de una interaccién reciproca y contintia entre
determinantes personales y ambientales. En este enfoque resultan importantes los
procesos vicarios, simbolicos y auto-regulatorios. El aprendizaje que surge de la
experiencia directa se hace en forma vicaria: es decir, observando las conductas de
otras personas y sus consecuencias, en vez de proceder por el constante y farragoso
método del ensayo-error. Por medio de simbolos verbales o icdnicos, las personas
procesan sus experiencias y las preservan en forma de representaciones que sirven
como guia de sus conductas futuras. También hay capacidades de autorregulacion: las
personas pueden ejercer un control sobre su propia conducta basandose en apoyos
externos, generando apoyos cognoscitivos y produciendo determinadas consecuencias
de sus propias acciones. Exceptuando los reflejos elementales, las personas no estan
equipadas con un repertorio innato de conductas: tienen que aprenderlas. Estas nuevas
pautas de conducta pueden adquirirse por dos medios: experiencia directa u
observacion. Al primer medio Bandura lo llama “'Aprendizaje por las consecuencias
de la respuesta”’, y al segundo " Aprendizaje por medio de modelos” (Bandura, 1982).

m”

Bandura, en sus primeros estudios (1963), enfatiza los factores sociales y el papel
de la observacion en la adquisicion y mantenimiento de las conductas, si bien no hara
referencia al aspecto cognitivo del comportamiento. Ya mas recientemente (1999), sus
escritos muestran una deferencia al cardcter cognitivo de la conducta, ampliando asi
sus ideas, y dando pie a que, hoy, muchos investigadores le clasifiquen dentro del
grupo de los psicologos cognitivistas.
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Defiende tanto el papel del refuerzo como el asignado a la cognicion. A través
del aprendizaje social se aprenden nuevas conductas (modelado), los principios que
subyacen a la conducta del modelo (modelado abstracto) y conductas creativas
(modelado creativo). Para que se produzca el aprendizaje es necesario que se den los
subprocesos de atencién, retencion, reproduccion motorica y motivacional. Ademas
de aprender conductas nuevas, el aprendizaje por modelos puede provocar
inhibiciones y desinhibiciones de conductas preexistentes, en los que juega un papel
relevante el refuerzo vicario y se pueden provocar conductas que gozan de aprobacion
social. Un aspecto de la teoria de Bandura reside en su referencia a una de las
categorias de la metacognicion, el control, ya que pone de relieve continuamente este
aspecto con gran relevancia.

Seguin Bandura la conducta esta regulada, ademas de por los factores bioldgicos,
por tres sistemas diferentes:

eUn control que deriva de los estimulos antecedentes, ya sean estos
incondicionales, condicionales o discriminativos.

e Otro control proveniente de las consecuencias del entorno o medio.
e Un tercer control constituido por los procesos cognitivos mediadores.

La regulacion cognitiva determina qué eventos externos se observan, cdmo se
atienden, como se perciben, cémo se evaltian, cdmo se almacenan, cémo se simbolizan,
cdmo se organizan los recuerdos en la memoria, etc.

“Todos estos aspectos cognitivos intervienen en las imitaciones que los humanos
realizan de las conductas observadas en otros” (Puente Ferreras, 1998).

De la teoria cognitiva social, se derivan ciertos principios que se deben tener en
cuenta en la educacion:

e El profesor es un modelo que sirve de aprendizaje al educando; un marco de
referencia para asimilar conductas.

e Jerarquizacion (dificultad progresiva), en caso necesario, de las conductas a
modelar.

e El profesor proporciona instrucciones especificas al estudiante sobre los
aspectos clave a los que debe atender durante el proceso de modelado.

e Ofrecer a los estudiantes modelos adecuados, que obtengan consecuencias
positivas para las conductas deseables y por tanto, reforzar dichas conductas.

e La conducta de sus compafieros aporta informacion a los alumnos.

¢ Uno de los objetivos es el desarrollo de la autoevaluacion y del refuerzo.
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La importancia del pensamiento: el paradigma cognitivo

Parece existir acuerdo entorno a cudles serdn las competencias previsibles del
futuro en los estudiantes, y éstas serian las de analisis y evaluacion, pensamiento
critico, soluciéon de problemas, habilidades organizativas, toma de decisiones, destrezas
comunicativas y gestion del tiempo. Es habitual en los momentos actuales, reflexionar
en los foros de educacidn, sobre la naturaleza del aprendizaje y las reformas que son
necesarias introducir en el proceso de ensenianza —aprendizaje.

El clasico enfoque conductista ha sido reiteradamente refutado (Schank y Jones,
1991). Tal cuestionamiento surge en la vision del conocimiento que subyace en el
conductismo. Seguin los conductistas hay un conocimiento observable y confiable,
relativamente estable sobre la realidad, la cual se encuentra objetivamente
estructurada. “El aprendizaje consiste en asimilar esa realidad, replicando su contenido
y estructura en la mente de quien aprende. De ahi que se considere el aprendizaje
como el resultado del método expositivo del docente y de la actitud receptiva del
estudiante, quien como esponja absorbe y acumula el conocimiento hasta el momento
del examen, asi como presuponer que grandes grupos, al estar sometidos a un mismo
contenido, aprenden lo mismo -aprendizaje heterénomo-“(Peter, 2000). Esta vision
frecuentemente utilizada, estd completamente alejada de lo que la educacion ahora
espera de sus estudiantes, es decir, alumnos creativos que sean capaces de participar
activamente en su proceso de aprendizaje, desde la planificacion, aplicacion y
evaluacidon del mismo, y llegar asi a un aprendizaje auténomo. Este cuestionamiento
del conductismo ha conducido a la busqueda de otros enfoques mas amplios, que
consideran el aprendizaje como un proceso holistico y significativo para el alumno
en la construccion y desarrollo de sus estructuras cognitivas.

El constructivismo surge como concepcion educativa de la era de la informacion.
Tanto el paradigma conductista como el constructivista representan planteamientos
antagonicos en la forma de cdmo se genera y se explica el conocimiento.

“Segtn el constructivismo la realidad estd en la mente de cada persona, por eso
no existe una realidad objetiva tinica. El que aprende construye el conocimiento a
partir de sus experiencias, estructuras mentales y creencias. Ese modo personal de
crear una realidad es lo que, segn el constructivismo, determina que no haya un
mundo maés real que otro. La mente es el filtro que permite la interpretacion de
eventos, objetos o perspectivas de la realidad por lo que, el conocimiento resultante es
totalmente idiosincrasico y personal” (Jonassen, 1991; 1994; Jonnassen y cols., 1999 ).
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Esta concepcion acerca de la generacién del conocimiento posee profundas
implicaciones desde el punto de vista del disefio de la instruccidn, ya que considera la
misma en un contexto mas amplio, formando parte de lo que se denomina un ambiente
de aprendizaje directamente ligado a la construcciéon de conocimientos significativos.

Wilson sefiala: “Un ambiente de aprendizaje constructivista es el lugar en donde
los participantes manejan recursos de informacion, materiales impresos y visuales; y
herramientas tales como: programas de procesamiento, correo electrénico,
instrumentos de busqueda, etc, que permiten la construccion de soluciones
significativas a diversos problemas” (Wilson, 1996).

El que aprende condiciona su situacion de aprendizaje a una variedad de
experiencias que constituyen sus creencias, valores y significados, de tal manera que
las interpretaciones que resultan constituyen una realidad propia.

Por ello, los efectos de las variables instruccionales influyen en cada estudiante
de manera diferente, contrariamente a los supuestos del conductismo. De alli que el
aprendizaje sea un proceso de construccion de conocimientos e interpretaciones, de
asimilacion de informacion y de ajuste de significados previos, que se acomodan de
acuerdo a la nueva informacion, integrando conocimientos existentes y nuevos (Duffy
y Cunningham, 1996).

Adicionalmente, el caracter social del ambiente influye en esta generacion del
conocimiento, que surge como resultado de la confrontacion, intercambio y
negociacion permanentes. Este enfoque ha marcado el surgimiento de un gran interés
por las aplicaciones del constructivismo en el disefio de ambientes de aprendizaje
(Jonassen, 1991, 1994; Dutfty, 1991), porque presupone una activacion de los estudiantes
diferente a la generada por la preespecificacion absoluta de estrategias,
substituyéndola por una provision de herramientas y recursos en forma flexible, y en
funciéon de las necesidades del que aprende, por ello se habla cada vez mas de
“ambientes de aprendizaje” en lugar de ambientes “instruccionales” (Wilson, 1996).
En un ambiente de esta naturaleza cabe preguntarse qué elementos lo configuran. Coll
explica que el marco psicologico del constructivismo, esta delimitado por enfoques
cognitivos (Coll, 1989):

1. La teoria genética de Piaget, particularmente en la concepcion de los
procesos de cambio, como a las formulaciones estructurales cldsicas del desarrollo
operativo.
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2. La teoria del origen socio-cultural de los procesos psicoldgicos
superiores de Vygotsky, en particular en lo que se refiere a la manera de entender las
relaciones entre aprendizaje y desarrollo y la importancia de los procesos de
interaccion personal.

3. La teoria del aprendizaje verbal significativo de Ausubel. Ausubel
plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva previa que se

relaciona con la nueva informacion, debe entenderse por "estructura cognitiva", al
conjunto de conceptos, e ideas que un individuo posee en un determinado campo del
conocimiento, asi como su organizacion.

4. La teoria de asimilaciéon de Mayer, Kohlberg y Mayer (1972),
especialmente dirigida a explicar los procesos de aprendizaje de conocimientos altamente
estructurados.

5. Las teorias de esquemas de Anderson, Rumelhart y otros, las cuales

postulan que el conocimiento previo es un factor decisivo en la realizacion de nuevos
aprendizajes (Anderson, 1977). La teoria de elaboracion de Merrill y Reigeluth (1977),
que Coll dice constituye un intento loable de construir una teoria global de la
instruccion.

La psicologia genética de Piaget

Jean Piaget, nace en Suiza (1896-1980), sus principales influencias iniciales,
ademas de la de Binet, fueron de James Baldwin; de éste toma las nociones de
adaptacién por asimilacion y acomodacién en circularidad (circularidad puede
entenderse como retroalimentacion). A través de Baldwin le llega el influjo de la
filosofia evolutiva de Spencer, filosofia directamente imbuida de la teoria de Darwin.
Piaget emprende asi su teorizacion, que es al mismo tiempo bioldgica, logica y
psicoldgica, reuniéndose en una nueva epistemologia. Es por ello, que nos habla de
una epistemologia genética, entendiendo aqui la epistemologia no como ciencia que
estudia la ciencia, sino como la investigacion de las capacidades cognitivas (de un
modo absolutamente empirico), Para Piaget, el pensar se despliega desde una base
genética, solo mediante estimulos socioculturales, asi como también el pensar se
configura por la informacion que el sujeto va recibiendo, informacién que el sujeto
aprende siempre de un modo activo por mas inconsciente y pasivo que parezca el
procesamiento de la informacion.

A Piaget le interesa “Determinar si la transmisién de las verdades establecidas se
consigue mejor mediante procedimientos de simple repeticiéon o por una asimilacion
més activa”. Quiere establecer las bases de una correcta psicologia infantil. Esta
“Responde particularmente a tres puntos, todos ellos de importancia decisiva para la
eleccion de los métodos diddacticos e incluso para la elaboracion de programas de
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ensefianza: la naturaleza de la inteligencia o del conocimiento, el papel de la
experiencia en la formacion de nociones y el mecanismo de las transmisiones
sociales o lingiiisticas del adulto al nifio” (Piaget, 1983).

A través de la investigacion psicoldgica de las operaciones del pensamiento, llega
a dar explicacion a la construccidon del conocimiento racional, la psicologia genética y
la epistemologia genética, seran la cara y la cruz de una misma moneda, conceptos
que aparecen indisolublemente unidos.

Para este autor la “Psicologia genética consiste en utilizar la psicologia del nifio
para encontrar las soluciones a los problemas psicoldgicos generales” (Piaget, 1972).

A la pregunta ;qué es el conocimiento? Piaget responde mediante la
epistemologia genética, que serd aquella teoria que explica la construccion del
conocimiento, y cdmo se origina el conocimiento cientifico; asi, investiga las etapas, a
través de las cuales se accede a la inteligencia adulta, desde una vision puramente
evolutiva.

Para Piaget, el conocimiento es un proceso de equilibrio, “El desarrollo psiquico,
que se inicia al nacer y concluye con la edad adulta, es comparable al crecimiento
organico: al igual que este ultimo, consiste esencialmente en una marcha hacia el
equilibrio. Asi como el cuerpo evoluciona hasta alcanzar un nivel relativamente
estable, caracterizado por el final del crecimiento y la madurez de los 6rganos, asi
también la vida mental puede concebirse como la evolucion hacia una forma de
equilibrio final representada por el espiritu adulto. El desarrollo es, por lo tanto, en
cierto modo una progresiva equilibracion, un perpetuo pasar de un estado de menor
equilibrio a un estado de equilibrio superior” (Piaget, 1977).

Para Piaget, esta tendencia al equilibrio se da tanto en el aspecto de la
inteligencia, del afecto y de las relaciones sociales; “El equilibrio de los sentimientos
aumenta con la edad”, “La inestabilidad e incoherencia relativas de las ideas infantiles
a la sistematizacién de la razén adulta” y “Las relaciones sociales, obedecen a esta
misma ley de estabilizacion gradual” (Piaget, 1977).

“El desarrollo mental es una construccion continua, comparable al levantamiento
de un gran edificio que, a cada elemento que se le afiade, se hace mas sdlido”. “En este
mecanismo continuo y perpetuo de reajuste o equilibraciéon consiste la accion humana”
(Piaget, 1977).
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En relacién a las caracteristicas del conocimiento, éste es un proceso constructivo
el cual se refiere tanto al sujeto que conoce, como al objeto conocido; esto significa que
sujeto y objeto son el resultado de un proceso continuo de construccion. El
conocimiento surge de la interaccion continua entre el sujeto y el medio, es decir, entre
el sujeto y el objeto. Es claro, por tanto, que el conocimiento serd el resultado de
factores, tanto de indole interno como externo.

Otra caracteristica del conocimiento sera el relativismo, el acto de conocimiento
consistira en una apropiacion progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la
asimilacion del objeto a las estructuras del sujeto es indisociable con la acomodacion de
estas estructuras a las caracteristicas propias del objeto. En la medida que hay una
construccion relativa (en el sentido de que depende uno del otro) tanto del sujeto como
del objeto, se parte de un relativismo y de un interaccionismo.

Para Piaget, tanto la maduracién de nuestras estructuras cognitivas como el
ambiente influyen en el desarrollo del conocimiento; asi, la edad del individuo, como
su ambiente fisico y social determinaran el desarrollo intelectual.

De dos maneras basicas aprendemos; por un lado, desde afuera se aprende por
transmision familiar, escolar y educativa y, por otro lado, con el desarrollo de la
inteligencia propiamente dicha: “Lo que el nifio aprende o piensa, aquello que no se le
ha ensefiado pero que debe descubrir por si solo, y es esto lo que esencialmente toma
tiempo” (Piaget, 1973).

Para Piaget las funciones basicas del conocimiento serian:

¢ Asimilacion: seria el proceso a través del cual el sujeto incorpora las cosas y las
personas a su actividad propia y, por tanto, incorporar el mundo exterior a las
estructuras ya construidas.

e Acomodacién: el reajuste de sus propias estructuras cognitivas en virtud de las
distintas asimilaciones del mundo exterior cambiante. Desde este punto de vista, toda
la vida mental, asi como la propia vida orgdnica, tiende a incorporar progresivamente
el medio ambiente, y lleva a cabo esta asimilacion mediante estructuras u organos
psiquicos.

e Organizacién: que es el proceso de categorizacion, sistematizacion y
coordinacién de las estructuras cognitivas, que se enriquecen por las posibilidades de
la persona y las exigencias del medio.
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e Adaptacién: es el resultado de todos los procesos de conocimiento anteriores,
que a nivel bioldgico regula los intercambios entre el organismo y el medio y, a nivel
psicologico, implica cambios en la organizacion de las estructuras cognitivas durante el
proceso evolutivo.

La inteligencia se desarrollara entonces mediante la asimilacion de la realidad y
la acomodacion a dicha realidad.

En cuanto a la afectividad, se da un paralelismo constante entre ésta y la vida
intelectual. Mas atn, “La afectividad e inteligencia son indisociables y constituyen los
dos aspectos complementarios de toda conducta” (Piaget, 1973).

Otro concepto clave en la teoria piagetiana es el de conflicto, que seria el
desajuste entre los marcos de interpretacion que dispone el sujeto y las experiencias de
la realidad; el sujeto toma conciencia de que sus marcos interpretativos son
insuficientes y, por tanto, debe buscar nuevas hipdtesis que den cuenta de lo que
percibe en el mundo exterior; se trata de una situacion de busqueda mediante tanteos,
percepciones e intentos progresivos para alcanzar una respuesta satisfactoria para éL
Asi, conquista mediante la construccion de conocimiento un nuevo equilibrio inestable,
que responde al conflicto, que momentdneamente resulta un nuevo esquema suficiente
para el sujeto, y permite que sus hipdtesis no entren en contradiccion con la
experiencia.

Los estadios de desarrollo cognitivo.

En sus estudios, Piaget experimentd que existen periodos o estadios de
desarrollo. “Cada uno de dichos estadios se caracteriza pues, por la aparicion de
estructuras originales, cuya construccion le distingue de los estadios anteriores. Lo
esencial de esas construcciones sucesivas subsiste en el curso de los estadios ulteriores
en forma de subestructuras sobre las cuales habran de edificarse los nuevos caracteres”
(Piaget, 1977).

Implicaciones pedagogicas de la teoria de Piaget.

Para un docente la pregunta clave seria: ;Como se pasa de un estado de menor
conocimiento a otro de mayor conocimiento? Desde un punto de vista académico, el
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objetivo seria lograr el desarrollo, que “Consiste en la construccion de estructuras
intelectuales progresivamente mas equilibradas; es decir, que permiten un mayor
grado de adaptacion de la persona al medio fisico y social mediante una serie de
intercambios multiples y variados con el mismo” (Coll Salvador, 1995).

Dicha adquisicion del conocimiento “Implica su asimilacion a los esquemas
interpretativos previos del sujeto y una eventual modificacion de estos segun el grado
de novedad de lo aprendido. El conjunto de esquemas de asimilacién que posee una
persona, en un momento determinado de su vida, define su competencia intelectual”
(Coll Salvador, 1995).

Dentro de las sugerencias de la teoria de Piaget, segiin De Vries los docentes
deberian pasar:

¢ De la instruccién a la construccién.
e Del refuerzo al interés.

e De la obediencia a la autonomia.

e De la coercidn a la cooperacion.

A continuacidn, paso a sefialar algunas consideraciones a tener en cuenta en el
aula:

e El conocimiento es una construccion que realiza el estudiante a través de su
actividad con el medio.

¢ Debe ser el alumno quien infiera el conocimiento de los objetos y fendmenos de
la realidad.

¢ El docente debe considerar el error como un paso necesario en el proceso
constructivo, formando parte de su interpretacion del mundo.

e Estimular y fomentar, por parte del docente, aquellas aptitudes intelectuales del
estudiante que le permitan el descubrimiento de los conocimientos.

e Crear situaciones de contraste que originen contradicciones, que el alumno
sienta como tales, y lo estimulen a dar una solucién mejor.

¢ El estudiante debe comprender que no s6lo puede conocer a través de los
profesores y materiales de estudio, sino también por si mismo, observando,
experimentando, relacionando conceptos, etc.
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¢ El docente debe conocer el proceso del desarrollo del alumno, para que su
intervencion sea eficaz. “En realidad, es un proceso de equilibrio en el que el
organismo aprende y produce activamente esquemas para aplicar al ambiente, con la
consiguiente realimentacion y ulterior reajuste” (Hamylin, 1981).

En conclusion, el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde la dptica Piagetiana,
se contempla como un proceso activo de elaboracién por parte del estudiante, donde
su propia actividad es autodirigida, organizada y planificada lo mas
concienzudamente posible, no por el alumno mismo, pero si a partir de sus
necesidades y posibilidades.

El docente debe buscar el desequilibrio dptimo, consistente en presentar un
objeto de conocimiento en un umbral de dificultad, que provoque un conflicto, pero lo
suficientemente accesible a las posibilidades de comprensién del alumno, que lo pueda
asimilar y esté interesado en resolverlo.

Cultura y sociedad. Importancia en el aprendizaje: Lev Semenovich Vygotsky
(1896-1934)

En 1924, en el marco del segundo congreso de psiconeurologia celebrado en
Leningrado, pronuncia un discurso en el cual expresa su teoria, que manifiesta que
solo los seres humanos poseen la capacidad de transformar el medio para sus propios
fines.

Para Vygotsky es fundamental la consideracion de lo social, que aporta los
mediadores para transformar la realidad, y en el caso concreto, la educacion. Vygotsky
“Critica las teorias que privilegian el desarrollo individual como elemento prioritario
en la interaccion del individuo con el medio, porque el origen del mecanismo del
cambio individual reside en la sociedad y en la cultura” (Vygotsky y cols., 1988).

Mientras que para Piaget el nivel de desarrollo cognitivo es fundamental tenerlo,
para desarrollar el aprendizaje, para Vygotsky el aprendizaje crea el desarrollo, en
otras palabras, el aprendizaje es anterior al desarrollo y por tanto, lo facilita; el buen
aprendizaje crea desarrollo y la intervencién docente deberia anticiparse al desarrollo.
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Un concepto clave en su teoria serd la “conciencia”. La transformacion del
mundo material por el uso de las herramientas, posibilitard la modificacion de la
propia actividad refleja y su transformacion cualitativa en conciencia. Una clase de
herramientas seran los signos, a partir de ellos realizamos transformaciones en los
otros o en el mundo material a través de otros.

“Los sistemas de regulacion externa se convierten asi en medios de regulacion
interna, en medios de autorregulacion. Asi se constituyen las funciones psiquicas
superiores. A partir de éstas, se modifica, desde dentro ahora, la conducta externa”
(Riviere, 1994).

Luria describe la conciencia como proceso psicoldgico superior: “La diferencia
basica entre nuestro enfoque y el de la psicologia tradicional es que nosotros no
buscamos los origenes de la conciencia humana en las profundidades del alma o en los
mecanismos cerebrales que actian de manera independiente; mas bien, operamos en
una esfera totalmente independiente: la verdadera relacion de los seres humanos con la
realidad, su historia social, que estd estrechamente vinculada con el trabajo y con el
lenguaje” (Riviere, 1994).

La actividad del hombre sobre los objetos hace posible la transformacion del
medio y, por ende, la construccion de la conciencia y el mantenimiento de sus
propiedades. Dira Vygotsky “La actividad implica un componente de transformacion
del medio con ayuda de instrumentos (...) estrechamente relacionado con el (concepto)
de mediacion” (Riviere, 1994).

“Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el
desarrollo cultural del nifo, toda funcioén aparece dos veces: primero, a escala social, y
mas tarde, a escala individual; primero, entre personas (interpsicolégica), y después,
en el interior del propio nifio (intrapsicoldgica). Esto puede aplicarse igualmente a la
atencion voluntaria, a la memoria logica y a la formacion de conceptos. Todas las
funciones psicoldgicas superiores se originan como relaciones entre seres humanos”
(Vygotsky, 1985).

“Todas las funciones psiquicas superiores son procesos mediados, y los signos
constituyen el medio basico para dominarlas y dirigirlas. El signo mediador es
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incorporado a la estructura como una parte indispensable, en verdad, la parte central
del proceso como un todo” (Vygotsky, 1985).

Los mediadores son instrumentos que permiten al individuo transformar la
realidad en vez de imitarla. El uso de los mediadores genera por su uso la propia
mente humana; las propias tradiciones histdrico-sociales van a conformar los procesos
psicoldgicos superiores; es por esto que el propio desarrollo biolégico humano estara
condicionado por los propios momentos histdricos y sociales que a un determinado
hombre le “toca vivir”.

La cultura serd para Vygotsky la objetivacion de lo hecho por la sociedad,
aportando las herramientas, signos y simbolos que dan sentido a la ensefianza y al
aprendizaje. El aprendizaje se realiza, segiin Vygotsky, a través de la interiorizacion de
los medios histéricamente determinados y culturalmente organizados. En este sentido,
la naturaleza social se convierte en naturaleza psicologica. Por lo tanto, en su propuesta
se presentan los dos caminos a seguir por el sujeto, el interno y el externo.

En este proceso de culturizacién, el lenguaje es vital como medio de
comunicacion entre el sujeto y las personas de su entorno, pasando a convertirse en

una funcion mental interna que organiza su pensamiento. Por tanto, primeramente el

lenguaje es social y cuando se internaliza se origina el pensamiento. Los conceptos
adquieren significado no por si mismos sino por el marco de referencia en donde estén
incluidos.

El concepto clave y mds conocido para el mundo de la educacidn, serd su
aportacion sobre lo que denominé “Zona de Desarrollo Proximo”, para referirse a la
distancia entre lo que el estudiante puede hacer solo y lo que puede hacer ayudado,
o con ayuda; es decir la distancia entre lo que un alumno sabe y lo que, con ayuda,
puede llegar a saber. “La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracién con un companero mas capaz. El estado del desarrollo mental
de un nifio puede determinarse, inicamente, si se lleva a cabo una clasificacion de sus
dos niveles: del nivel real de desarrollo y la zona de desarrollo potencial” (Vygotsky,
1985).

La Zona de Desarrollo Potencial haria referencia al limite de lo que podria un
estudiante aprender, mas alla del trabajo que se realice en un momento dado sobre él.
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Implicaciones didacticas de la teoria de Vygotsky.

e La aportacion de lo social, su importancia para el aprendizaje es el valor que le
asigna a la accién externa para producirlo, siempre dentro de un contexto cultural.

e La aportacion a la enseifianza del término “Zona de Desarrollo Préximo”,
constituye una distancia dptima entre lo que el alumno sabe, y lo que puede saber con

ayuda del profesor. Es una aproximacion a la evaluacion diagnostica. El profesor
introducird aquellos contenidos pertinentes para que puedan progresivamente ir
asimilando los alumnos.

e Basandose en los conceptos de Vygotsky, Bruner y sus colaboradores han
elaborado como estilo de interaccién profesor-alumno el concepto de andamiaje, que

lo definen como: “Proceso que capacita a un nifio o novato a resolver un problema,
realizar una tarea, o alcanzar una meta que no lograria sin ayuda” (Trianes Torres,
1995).

e El concepto de reconstruccion, reinvencion de la cultura, que sitta al alumno
como parte activa y creativa en la elaboracion de sus conocimientos, a partir de lo
recibido por la sociedad

¢ Seglin Vygotsky, no es el nivel de desarrollo del individuo lo que determina lo
que se va a aprender sino que la ensefianza y el aprendizaje posibilitan el desarrollo,

incluyendo el desarrollo potencial.

La educacion como dialogo: Jerome Bruner. (New York 1915)

En 1960 fundo el Centro de Estudios Cognitivos de la Universidad de Harvard, y
aunque no es el fundador de la psicologia cognitiva, si se le considera un gran
impulsor de esta teoria. Bruner es uno de los grandes psicdlogos del siglo XX. Bruner
ha tratado diversidad de temas en psicologia como la percepcion, el desarrollo de los
sistemas de representacion, el papel de la cultura en el desarrollo cognitivo, la
educacidn, competencias y destrezas tempranas y la adquisicion del lenguaje.
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“Cualquier materia puede ser ensefiada a cualquier nifio de cualquier edad en
forma a la vez honesta y eficaz” (Bruner, 1988).

Dice Bruner “El objetivo de la educacion es ayudarnos a encontrar nuestro
camino en nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades y contradicciones. La
escuela no puede continuar separada de otras manifestaciones de la cultura” (Trianes
Torres, 1995).

La cultura da forma a la mente, (que) nos aporta la caja de herramientas a través
de la cual construimos no sélo nuestros propios mundos sino nuestras propias
concepciones de nosotros mismos y nuestros poderes” (Bruner, 1997). La educacion es
una forma de didlogo, una extension del didlogo en que el alumno aprende a construir
conceptualmente el mundo con la ayuda, guia, y “andamiaje del adulto”.

“El papel de la educacion consiste en guiar el desarrollo por unos derroteros
determinados, culturalmente definidos; a través del proceso educativo los adultos van
aportando al estudiante “andamios”, “protesis” en las que puede apoyarse para
avanzar en el proceso de su incorporacion a la sociedad” (Bruner, 1988).

Para Bruner en definitiva “La educacion es una empresa compleja de adaptar una
cultura, a las necesidades de sus miembros, y de adaptar a sus miembros y sus formas
de conocer a las necesidades de la cultura” (Bruner, 1997).

Es un profundo conocedor del desarrollo psicoldgico, se ha preocupado del
ajuste entre lo que transmite el adulto y la forma en que se realiza esa transmision, por
una parte, y aquello que el alumno esta capacitado para aprender y los procedimientos
de que dispone para la realizacion del aprendizaje, por otra.

“Concibe el desarrollo cognitivo como un proceso de fuera hacia dentro (de la
cultura, de los otros, hacia el individuo, hacia el yo), y no como un proceso de dentro
hacia fuera” (Bruner, 1988).

La educacion es un proceso por el que la cultura amplifica y ensancha las
capacidades del sujeto y, para ello, es necesario que se le realice una transferencia de
elementos que estan fuera de él. “Cualquier teoria o destreza pueden traducirse
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(convertirse) a una forma de presentacion asequible para el alumno en funcién de sus
posibilidades evolutivas actuales y potenciales. La conversion empezara con
procedimientos marcadamente activos y se dirigira luego, progresivamente, a formas
de presentacion cada vez mas elaboradas, simbdlicas o conceptuales” (Bruner, 1988).

Uno de los puntos clave de la teoria cognitiva de Bruner es su concepcién sobre
el aprendizaje académico. Este autor sehala “Que el aprendizaje no es algo que le
ocurre al individuo, sino que él lo provoca manejando y utilizando la informacion, de
forma que la conducta del sujeto no es algo provocado por un estimulo o reforzado por
un refuerzo, sino una actividad compleja que implica, fundamentalmente, tres
procesos: la adquisicion de informacion, la transformacion de la informacion y la
evaluacion de la informacidon” (Beltran Llera y cols., 1987).

Esto indica que la informacién no sélo procede del exterior, sino que exige todo
un esfuerzo interno por parte del alumno. Este esfuerzo implica que el sujeto que
aprende debe sustituir lo que conocia anteriormente, codificando y categorizando la
informacioén, ajustandola a los esquemas existentes, constituyéndose como mediador
interno entre el estimulo y la transformacion de la respuesta que llega del medio,
haciendo que la informacion inicial transcienda para convertirla en algo distinto.

El aprendizaje consiste esencialmente en la categorizaciéon (que ocurre para
simplificar la interaccion con la realidad y facilitar la accion). La categorizacion esta
estrechamente relacionada con procesos, como la seleccion de informacion,
generacion de proposiciones, simplificacion, toma de decisiones y construccion y
verificacion de hipétesis. El aprendizaje interactiia con la realidad organizando los
inputs segun sus propias categorias, posiblemente creando nuevas, o modificando las
preexistentes. Las categorias determinan distintos conceptos. Es por esto que el
aprendizaje es un proceso activo, de asociacion y de construccion.

La estructura cognitiva previa del estudiante (sus modelos mentales y esquemas)
es un factor esencial en el aprendizaje. Esta estructura cognitiva previa da significacion
y organizacion a sus experiencias y le permite ir mas alld de la informacion dada, ya
que para integrarla a su estructura debe contextualizarla y profundizarla.
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Estos aspectos de su teoria se asemejan a los que proponia Piaget acerca de los
procesos de asimilacién y acomodacion para la creacion de nuevos esquemas de
pensamiento.

Los modelos de aprendizaje para Bruner son:

1. Modelo enactivo: Se aprende haciendo cosas, manipulando objetos,
imitando y actuando.

2. Modelo icénico: Implica la percepcion del medio y su transformacion en

imagenes. Es un buen método cuando el estudiante debe aprender conceptos y
principios no demostrables con facilidad.

3. Modelo simbdlico. Es fundamentalmente, el que hace uso del lenguaje.
El lenguaje proporciona medios para representar la experiencia del mundo y para
transformarlo. El lenguaje es el principal sistema simbolico que utilizamos en los
procesos de aprendizaje, y es la principal via de comunicacién de nuestras ideas.

Para que el aprendizaje se desarrolle con éxito, es conveniente que el medio se
presente como un desafio ante el alumno, provocando, de esta forma, que el estudiante
tenga que hacer frente a los problemas y resolverlos haciendo una transferencia de una
situacion a otra. Los contenidos de la ensefianza han de ser enfocados, por tanto, por
el profesor como un conjunto de problemas y relaciones a resolver. La resolucién de
problemas es algo natural a la vida real y, de esta forma, la informacién tendra un
caracter util y aplicable a otras situaciones.

Bruner sefala que el aprendizaje académico mas significativo, se desarrolla a
través de descubrimientos, que transcurren durante la exploracion motivada por la
curiosidad. Hablara de una curiosidad que estimulard el despertar de hipotesis y de
preguntas.

Bruner propone desterrar de la ensefianza las clases pasivas, proponiendo la
utilizacion de métodos de ensefianza que favorezcan el aprendizaje por medio del
descubrimiento guiado. “Estos métodos proporcionan a los estudiantes las
oportunidades de manipular objetos y cambiarlos por medio de la accién directa y
relativa a la realidad, provocando actividades de busqueda, exploracion, analisis,
procesamiento o evaluacion.” (Good y Brophy, 1996).
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Los principios de la teoria de la instruccion de Bruner serian:

1. Principio de estructuraciéon: El aprendizaje puede incrementarse,
mediante la seleccion de métodos de ensefianza que se adecuen al desarrollo cognitivo
del estudiante.

2. Principio de secuenciacion: La ordenacién de los contenidos, en

unidades y subunidades de una materia o asignatura y entre distintas asignaturas,
favorece la capacidad de aprender.

3. Principio de motivacidn: El aprendizaje depende en gran parte de la
actitud de la persona para aprender.

4. Principio de reforzamiento: La retroalimentacion positiva (elogios,
buenas calificaciones, sentimiento de logro etc.), afecta a las conductas posteriores.

Para conseguir una instruccion correcta, para Bruner, los contenidos deben de
estar bien presentados, estructurados y secuenciados, el profesor debe conocer las
caracteristicas del desarrollo de sus alumnos, poniendo en practica aquellos aspectos
motivacionales y de refuerzo pertinentes a cada situacion educativa.

Implicaciones educativas de la teoria de Bruner:

e Cada materia tiene una estructura basica que el alumno debe dominar, para
alcanzar una comprension significativa y asi poder transferir y aplicar los
conocimientos adquiridos a una diversidad de situaciones.

e El profesor debe fomentar la ensehanza de estrategias de resolucion de
problemas que favorezcan la comprension.

e El aprendizaje de conocimientos especificos son previos al dominio de
habilidades superiores.

e El docente debe procurar presentar los contenidos formativos de forma
estructurada y adecuados a las caracteristicas de los estudiantes.

e La secuenciacion de los aprendizajes, pasaria por un modelo enactivo, iconico,
para finalmente llegar al modelo simbdlico.

e El profesor debe fomentar la construccion intelectual, mediante la reflexion.

e Favorecer el aprendizaje de procedimientos para la resoluciéon de problemas,
para que el estudiante “aprenda a aprender”.
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e Tratar de conseguir en el alumno la elaboraciéon autéonoma, o aprendizaje por
descubrimiento, favoreciendo la motivacion intrinseca y el trabajo a su propio ritmo.

e La importancia en educacion es formar en habilidades de categorizacion, e
incitar al alumno en el conocimiento de su propio proceso de pensamiento.

e Tener siempre presente en el proceso educativo, la cultura como forma de
experiencia modeladora del propio yo y de sus concepciones; tiene un lugar relevante
en la formacidn la literatura, especialmente a través de la narratividad.

De entre los postulados necesarios para toda teoria educativa, sefialamos dos
muy relevantes a saber: el de identidad y autoestima asi como el de narratividad. El
de identidad, se refiere a la formacién del Yo en su doble vertiente: la agencia y la
valoracion. “El Yo deriva de nuestra sensacion de poder iniciar y llevar a cabo
actividades por nuestra cuenta” (Bruner, 1997). “Lo que caracteriza a la persona
humana es la construccién de un sistema conceptual que organiza, dijéramos, “un
registro” de encuentros agenciales con el mundo, un registro que esta relacionado con
el pasado (la memoria autobiografica) pero que también estd extrapolado hacia el
futuro; un Yo con historia y con posibilidad” (Bruner, 1997). La agencia es para Bruner
“Habilidad o saber cémo”. “El éxito y el fracaso son nutrientes fundamentales en el
desarrollo de la persona” (Bruner, 1997). “Y no sélo experimentamos el Yo como
agente, también valoramos nuestra eficacia en llevar a cabo lo que esperabamos o lo
que se nos pidiéd hacer”. Llamo “Autoestima a esta mezcla de eficacia agente y
autovaloracion. Combina nuestra idea de aquello de lo que creemos que somos (o
incluso esperamos ser) capaces, y lo que nos tememos esta mas alla de nuestro alcance”
(Bruner, 1997).

Bruner, con respecto a la narracién nos comenta, “La importancia de la narracion
para la cohesion de una cultura (probablemente) sea tan grande como lo es para la
estructuracion de la vida de un individuo” (Bruner, 1997). Es a partir de la narratividad
como construimos nuestra propia identidad y podemos encontrar un lugar en la propia
cultura.

Aprendizaje Significativo: David Ausubel (1918-2008)

Este autor explica la manera de aprender de los alumnos a partir del material
verbal, bien de manera escrita o de forma oral. El aprendizaje considerado es el que se
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desarrolla en el contexto educativo, que toma como esencial la instruccién. Su mayor
aportacion al campo de la psicologia del aprendizaje fue el desarrollo de “los
organizadores de avance”. Para Ausubel aprender, es sinéonimo de comprender y
hacerlo de manera significativa. “Un aprendizaje es significativo cuando puede
relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el
alumno ya sabe” (Ausubel, 1963).

La persona que aprende recibe un determinado tipo de informacion, la relaciona
o la conecta con su conocimiento existente, dando a esta informacién nueva una
significacion determinada. Concibe el conocimiento como organizado en estructuras, y
a las estructuraciones que resultan, de la interaccion entre el individuo con las nuevas
informaciones.

La instruccion consistiria en la presentacion de informacion secuenciada que
tiene que desequilibrar las estructuras cognitivas del sujeto y resulten apropiadas
para generar otras nuevas que las incluyan.

En otras palabras, el aprendizaje se integra en esquemas de conocimiento
preexistentes de tal manera que, cuanto mayor sea el grado de organizacidn, claridad y
estabilidad del nuevo conocimiento, mas facilmente se podra acomodar y retener a
través de los puntos de referencia y se podrd transferir mas a situaciones nuevas de
aprendizaje.

Para que exista aprendizaje significativo, tanto el material como las actividades
formativas deben poseer un significado en si mismas, es decir, sus diversas partes
deben estar relacionadas con cierta logica. Para lograr el aprendizaje de un nuevo
concepto, es necesario tender un puente cognitivo entre ese nuevo concepto y alguna
idea de cardcter mas general, ya presente en la mente del alumno. Este puente
cognitivo va a recibir el nombre de “organizador previo”, que son contenidos
introductorios claros y consistiria en una o varias ideas generales que se presentan
antes que los materiales de aprendizaje, propiamente dichos, con el fin de facilitar su
asimilacion. Los organizadores, para que puedan ser eficaces, deben presentarse a un
nivel mas alto de abstraccion, generalidad e inclusion. La idea de organizador
avanzado se basa en dos principios:

1. La diferenciacion progresiva, que comienza con los conceptos y
principios mas generales e inclusivos. Esto implica que se identifican, definen e ilustran
en el material los conceptos bdsicos, para introducir luego conceptos de mayor
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concrecion, indicando sus diferencias. Los conceptos principales constituyen una
organizacion clara y logica del material para que el estudiante se apoye en ellos
mientras aprende.

2. La reconciliacidn integrativa, consiste en hacer explicitas las relaciones
entre ideas, resaltar las semejanzas y diferencias, ademds de reconciliar aquellas
incompatibilidades aparentes o reales para lograr un auténtico aprendizaje

significativo.

Para Ausubel y Novak “El aprendizaje implica una organizacién jerarquica de
los conceptos y la posibilidad de recorrer esa escala jerarquica de distintas maneras:
desde los inclusores hacia los subordinados y viceversa. En rigor, se deberia partir de
los mas generales e ir pasando a los mas especificos, pero luego se deberian explicitar
relaciones entre estos ultimos que permitieran volver de los mas especificos a los mas
generales” (Ausubel y cols., 1991).

El aprendizaje es para Ausubel un cambio mas o menos permanente de los
conocimientos, debido a la reorganizacion de experiencias pasadas mediante
informacion significativa nueva. Dice Ausubel “... Si tuviese que reducir toda la
psicologia educativa a un solo principio, enunciaria este: de todos los factores que
influyen en el aprendizaje el mas importante es lo que el alumno ya sabe.
Averigiiese esto y enséiiese tomandolo en cuenta” (Ausubel, 1968).

Condiciones que deben darse para que un aprendizaje sea significativo:

e Con respecto al estudiante: debe tener una actitud positiva para el

aprendizaje, relacionada con el deseo de aprender (motivacion intrinseca). El proceso
se inicia en el momento en que el aprendiz experimenta la ruptura del equilibrio inicial
de alguno de sus esquemas cognitivos, algo que no “encaja” en sus conocimientos
previos, ya sea porque los contradice en parte, o porque aporta elementos nuevos que
no puede integrar. El alumno debe de tener ideas inclusoras relacionadas con el nuevo
material, que seran los puentes entre la estructura cognitiva preexistente del sujeto y
las ideas nuevas. El alumno debera descubrir un nuevo conocimiento con los
contenidos que el profesor le presenta, asi como organizar y ordenar el material
presentado por el docente.

e Con respecto al docente: ensefiar a sus alumnos a comparar, contrastar y
asociar materiales nuevos con conceptos relevantes ya adquiridos. Advertir en el
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alumno las variables de la estructura cognitiva, la capacidad intelectual, los factores de
personalidad, sociales y de grupo, los materiales didacticos que ha usado con
anterioridad y las practicas o ejercicios similares que ha realizado. Debe de presentar
sus temas conociendo los esquemas propios del estudiante.

El profesor debe de dar cierta informacion al estudiante provocando que
descubra por si mismo un conocimiento nuevo.

El docente procurard que haya una participacion activa por parte del estudiante.

e Con respecto a los materiales de estudio: los contenidos deben tener
coherencia en la estructura interna, secuencia logica en los procesos y consecuencias en
las relaciones entre los elementos componentes. Se deben identificar los elementos
fundamentales del contenido y organizarlos en un esquema jerarquico y relacional en
torno a los elementos que tengan maxima generalidad. Hay que resaltar las ideas
integradoras, describir las definiciones con exactitud, sefialar las diferencias y
similitudes para que el estudiante pueda reformular los conceptos utilizando sus
propias palabras.

No faltan contestaciones al método de Ausubel propuesto. Para Gimeno
Sacristan, “El modelo de estrategia diddctica que sugieren los planteamientos de
Ausubel, es excesivamente racionalista, estatico y receptivo, por lo que plantea
importantes problemas, especialmente cuando la intervencion educativa tiene lugar en
contextos culturales muy alejados de las exigencias conceptuales de las disciplinas del
saber y el principal reto didactico consiste en interesar activamente a los alumnos en
los contenidos del curriculum.

En cualquier caso, puede afirmarse que, a pesar de las limitaciones antedichas, la
importancia didactica de las aportaciones de Ausubel es francamente extraordinaria en
aquel reducido y significativo espacio del aprendizaje que ha sido objeto de
investigacion: el aprendizaje significativo de materiales verbalmente recibidos”
(Gimeno Sacristan, 1988).

Aplicacion didactica: el mapa conceptual.

A partir de las aportaciones educativas de Ausubel surge el mapa conceptual de
J. Novak “Lo considera una estrategia sencilla, para ayudar a los estudiantes a
aprender y organizar los materiales de aprendizaje” (Novak y Gowin, 1988).
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Originariamente, el mapa conceptual fue una técnica para la investigacion de los
estados cognitivos de los sujetos.

Los modelos educativos, didacticos, de evaluacion y promotores del aprendizaje
significativo que utilizan el mapa conceptual, se contraponen a un modelo extendido y
dominante en la mayoria de la educacidon y en casi todos los niveles: el aprendizaje
memoristico (Novak, 1998).

El fundamento de esta estrategia de ensenanza-aprendizaje se encuentra en la
teoria de los esquemas. Esta se propone explicar cémo la informacién contenida en el
texto se integra con los conocimientos previos del lector, influyendo asi sobre el
proceso de comprension. Segun los tedricos del esquema, aquello que se experimenta y
se aprende es almacenado en el cerebro en redes o categorias denominadas
“esquemas”.

La proposicion es, para Ausubel, “Una expresion que contiene tanto
significados de palabras de caracter denotativo y connotativo, asi como las funciones
sintacticas de las palabras y las relaciones entre ellas” (Ausubel, 2002). El aprendizaje
proposicional seria aquel que es el resultado de procesos de interpretacion, integracion
y enunciacidon de proposiciones. La construccion y elaboracion de mapas conceptuales
puede ayudar al alumno al aprendizaje proposicional. Una proposicion,
considerando un contexto determinado, es un indicador acerca de la comprension de
un sujeto respecto de un fenémeno o concepto.

La elaboracién de mapas conceptuales puede hacerse en distintos contextos y
actividades. Para el profesor resultaran utiles para planear una clase o un curso, para
la organizacion de los contenidos, la evaluacion de los aprendizajes, de conocimientos
previos o disefio de examenes, por mencionar los mas comunes. Para el alumno, el
mapa conceptual es una herramienta que, fundamentalmente le permitira aprender
significativamente, evitando el aprendizaje memoristico y le ayudara en el aprendizaje
de teorias y conceptos cientificos.

“Los mapas conceptuales permiten reconocer falsas creencias que impiden la
comprension de otras teorias o conceptos” (Pozo, 2003).
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“Conocer la manera en que el alumno relaciona un concepto con otros, ayuda al
disefio de estrategias de instruccion para transformar las concepciones erroneas y asi
facilitar aprendizajes que de otra forma serian imposibles” (Fisher y Moody, 2000).

El mapa conceptual puede ayudar al profesor como instrumento de evaluacion.
“El mapa conceptual permite observar el cambio en las estructuras cognitivas de los

estudiantes para, a partir de ello, evaluar los aprendizajes de los alumnos y los efectos
de la propia instruccion” (Novak y Musonda, 1991).

El mapa conceptual como estrategia y dindmica grupal para facilitar la
negociacion de significados. Es posible también la elaboracion de mapas conceptuales
por grupos de trabajo y la exposicion de estos.

El mapa conceptual como organizador previo para la exposicion en clase. Se
utiliza un mapa conceptual elaborado con los conceptos mas generales del tema, esto
permite que el esquema sirva como puente conceptual entre lo que el alumno sabe

(conocimientos previos) y el nuevo material a aprender. Los organizadores ayudan a
dar légica a los nuevos conocimientos que se presentan a los alumnos, por ello deben
presentarse antes de empezar la instruccion, resultando tutiles antes de una nueva
unidad de conocimiento.

En definitiva, la elaboraciéon del mapa conceptual ayuda a pensar y aprender, es
por esta razon que un mapa conceptual no es un esquema acabado, sino la muestra de
un momento en el proceso de aprendizaje.

La elaboracion de un mapa conceptual puede ser una técnica de estudio, para
ayudar a esto, el profesor puede solicitar al alumno la realizacion de mapas
conceptuales a partir de lecturas determinadas.

La regulacion de los procesos cognitivos: metacognicion

El aprendiz debe tomar conciencia de lo que estd aprendiendo y organizar sus
actividades y acciones para conseguir los mejores resultados; seria organizar el
aprendizaje como una actividad estratégica, planificada y controlada por el estudiante
que lo realiza.
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La metacognicion supone valorar la existencia de unos mecanismos intelectuales,
para recepcionar, producir y evaluar la informacioén; por otro lado, esos mismos
mecanismos tienen por objeto conocer, controlar y autorregular el funcionamiento
intelectual.

Metacognicion es una expresion que hace referencia a lo que viene después de, o
acompana a la cognicion. El término no es una palabra griega, sino un neologismo
producto de la ciencia psicoldgica contemporanea, de orientacién cognoscitiva, cuyo
origen lo ubicamos en los estudios de Tulving y Madigan sobre la memoria, a finales
de la década de los sesenta del siglo pasado. La investigacion de estos autores es,
fundamentalmente, sobre el funcionamiento de la memoria y el conocimiento que uno
tenga de los procesos de memoria, a lo que denominaron “metamemoria”.

Tradicionalmente se ha atribuido a J. Flavell la creacién del constructo de la
metacognicion; su investigacion se centra en los problemas implicados en la
generalizacion y transferencia de lo aprendido, que sirvieron como base para afirmar
que el ser humano es capaz de someter a analisis los procesos que él mismo usa para
conocer, aprender y resolver problemas, es decir, puede tener conocimiento sobre sus
propios procesos cognoscitivos, controlar y regular el uso de estos procesos (Flavell,
1976).

En relacion al conocimiento de los propios procesos cognoscitivos, el individuo
conoce sus capacidades, procesos y limitaciones que estan involucrados en la
consecucion de un objetivo, realizaciéon de una tarea o soluciéon de un determinado
problema. Flavell distingue tres niveles:

1?2 Conocimiento sobre las personas.
2° Sobre las tareas.

32 Sobre las estrategias (Flavell, 1987).

Los relativos a las personas se refieren a todos aquellos conocimientos (de
naturaleza intraindividual, interindividual o universal) que versan sobre la naturaleza
cognoscitiva de las personas. Asi, saber que uno tiene mejores destrezas para las tareas
verbales que para las tareas de cardcter espacial, es un claro ejemplo de conocimiento
metacognoscitivo intraindividual, mientras que saber que uno es mas competente que
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otro en tareas de indole memoristico, es un ejemplo de conocimiento metacognoscitivo
interindividual, ya que se comparan las caracteristicas de personas diferentes.

Los conocimientos metacognoscitivos universales son aquellos que se aplican a
aspectos presentes en cualquier persona, asi, podriamos poner de ejemplo, el saber que
la memoria a corto plazo es falible y que tiene una capacidad limitada. Los
conocimientos pueden versar también sobre las demandas y exigencias de las tareas. El
saber que es mas sencillo recordar el tema central de un articulo tedrico que recordar
sus principales lineas de argumentacion, es un ejemplo claro de esto. El saber que
utilizar la estrategia especifica de formularse preguntas con respecto de un texto antes
de leerlo, es un ejemplo claro que hace referencia al conocimiento relativo a las
estrategias, el cual enfatiza el uso por parte del sujeto de una determinada estrategia
para resolver una tarea.

En la regulacion de los procesos cognoscitivos se tienen en cuenta tres factores:

1°. La planificaciéon, que consiste en la anticipacion de las actividades a
realizar.
2°, El control, que involucra verificacion, rectificacion y revision de las

estrategias empleadas.

3°. La evaluacién, realizada antes de terminar la tarea y consistente en
valorar las estrategias empleadas para saber si han sido eficaces.

La metacognicién es un amplio constructo que, segiin Campione y cols. (1989), se
refiere a tres dimensiones:

1. Tendria que ver con el conocimiento estable y consciente que los
sujetos poseen con respecto de la cognicion, la perspectiva de ellos mismos como
aprendices o solucionadores de problemas, asi como los recursos que ellos tienen
disponibles para solucionarlos, como también acerca de la estructura del conocimiento
en los dominios en los cuales ellos trabajan.

2. Seria la referente a la autorregulacion de las propias destrezas
cognitivas de los estudiantes

3. La habilidad para reflexionar tanto sobre su conocimiento como sobre
sus procesos de manejo de ese conocimiento.
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Para Chadwick (1985), la “Metacognicion es la conciencia que una persona tiene
acerca de sus procesos y estados cognitivos; la metacognicion se divide en
subprocesos; por ejemplo, meta-atencion, la cual se refiere a la conciencia que tiene la
persona de los procesos que ella usa para la captacion de informacion; la
metamemoria, que se refiere tanto a los conocimientos que tiene un sujeto de los
procesos que €l implica en el recuerdo de la informacién, como a la informacion que
tiene almacenada en la memoria (contenidos de la memoria), es decir, la conciencia de
lo que conoce y de 1o que no conoce”.

Para Swanson (1990), “La metacognicion es el conocimiento que cada cual tiene
de sus propias actividades de pensamiento y aprendizaje, y el control que puede
ejercer sobre ellas”.

La dimension de la metacognicion que la concibe como capacidad de la persona
para manejar sus recursos cognitivos y supervisar su desempeno intelectual propio,
conduce a la nocion de estrategias de control ejecutivo (ECE), las cuales son utilizadas
para enjuiciar, en funcidén de su éxito o fracaso, las actividades cognitivas llevadas a
cabo durante la resolucién de algiin problema o de la realizaciéon de alguna tarea
intelectualmente exigente.

Para Yussen (1985), “La metacognicion es la actividad mental mediante la cual
otros estados o procesos mentales se constituyen en objeto de reflexién”. De esta
manera, la metacognicién alude a un conjunto de procesos que se ejercen sobre la
cognicion misma, por ejemplo, cuando una persona piensa en las estrategias que mejor
le ayudan a recordar (metamemoria); o se interroga a si misma para determinar si ha
comprendido o no algtin mensaje que alguien le ha comunicado (metacomprension); o
considera las condiciones que pueden distraerle menos mientras estd tratando de
observar algo (meta-atencion).

En general, de las distintas definiciones, se observa que la metacognicion hace
referencia a una serie de operaciones cognoscitivas ejercidas por un interiorizado
conjunto de mecanismos que permiten recopilar, producir y evaluar informacion, asi
como también controlar y autorregular el funcionamiento intelectual propio. Parece
existir acuerdo también en que la metacognicion es un constructo tridimensional que
abarca: conciencia, monitoreo (supervision, control y regulacion) y evaluacion de los
procesos cognitivos propios.
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Pozo afirma: “Que si una persona tiene conocimiento de sus propios procesos
psicologicos, podra usarlos mas eficaz y flexiblemente en la planificacion de sus
estrategias de aprendizaje, es decir, las secuencias de procedimientos y actividades
cognitivas que se integran con el proposito de facilitar la adquisicidon, almacenamiento
y/o utilizacion de informacién” (Pozo, 1990).

Seguin este mismo autor, la metacognicion es una de las cuatro categorias basicas
de fendmenos cognitivos las cuales, seguin este autor, son:

1°. Procesos basicos de aprendizaje: que se derivan de la propia estructura
y funcionamiento del sistema cognitivo, tal como éste es visto desde la perspectiva del
procesamiento de informacion; estos procesos estdn en correspondencia con los
aspectos arquitecturales del sistema cognitivo (mecanismos de percepcidn, atencion y
memorizacion a corto y largo plazo).

28, Conocimientos especificos: vinculados con disciplinas particulares que
pueden facilitar o dificultar su aprendizaje (conocimientos previos).

3°. Estrategias de aprendizaje: secuencias planificadas de actividades que

realiza el sujeto, con el fin de aprender un determinado objeto de conocimiento.

4°, Metaconocimiento: conocimiento que el sujeto posee acerca de sus

propios procesos psicoldgicos, que le ayudaran a utilizarlos de un modo mas eficaz y
flexible en la planificacion de sus estrategias de aprendizaje (Pozo, 1990).

Para Nickerson (1984), la metacogniciéon la ubica en otras categorias del
pensamiento humano como son el razonamiento, la resolucion de problemas y la
toma de decisiones.

La implicacion en la educacion seria que las habilidades metacognitivas pasan
por tomar el control consciente del aprendizaje, planificacion y seleccion de
estrategias, vigilando siempre el progreso en los procesos de aprendizaje y buscando
de manera eficiente corregir errores; ello implica un adecuado anadlisis de la eficacia en
las estrategias que se usan y el hacer los ajustes necesarios cuando corresponda.

Los alumnos que no desarrollan sus habilidades metacognitivas no se detienen a
evaluar su comprension de los materiales o contenidos con los que trabajan. No
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examinan la calidad de su trabajo, ni hacen revisiones, siguen adelante y se sienten
satisfechos con un trabajo superficial e incompleto, no procurando examinar un
problema profundizando en él, porque no hacen conexiones de ninguna naturaleza con
otros contenidos ni tampoco ven la importancia de lo que estdn aprendiendo en sus
propias vidas, es lo que se ha venido en llamar falta de significacion.

2.5.4. ;Cémo aprenden los estudiantes? Los enfoques de aprendizaje en alumnos
universitarios

Desde comienzo de los afos ochenta del siglo pasado ha habido un cambio de
rumbo en la forma de estudiar el aprendizaje de los estudiantes de todos los niveles
educativos. Para Mladenovic y Broker (2002), el paradigma de los enfoques de
aprendizaje del estudiante ofrece una estructura holistica para comprender y mejorar
la calidad del aprendizaje del estudiante. Este paradigma proporciona una estructura
coherente para estudiar el problema de la calidad de la educacién superior, al
permitir tanto analizar las maneras de como los estudiantes aprenden, como también
apreciar de qué manera el contexto de aprendizaje interactiia con las elecciones del
aprendizaje.

Actualmente cobra mayor importancia el estudio del aprendizaje desde la
perspectiva del alumno, que es quien otorga sentido a los materiales que procesa y el
que decide lo que tiene que aprender, asi como la manera de hacerlo. Pero el interés no
se centra en saber cudnto conocimiento ha adquirido sino, sobre todo, en conocer la
estructura y la calidad de ese conocimiento, asi como los procesos utilizados para
aprenderlo.

La psicologia cognitiva ha contribuido al desarrollo de la investigacion sobre los
enfoques de aprendizaje al entender que el estudiante no es un ser pasivo que
almacena informacién sino que es un agente activo del aprendizaje, que construye
nuevos conocimientos a partir de lo que conoce.

“La calidad del aprendizaje y de los procesos de pensamiento asociados a dicha
actividad no puede ser descrita inicamente en términos puramente cognitivos; ha de
tenerse en cuenta la disposicion del aprendiz” (Pintrich y cols., 1993).
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La investigacion del aprendizaje desde la perspectiva del alumno ha adquirido
en las dos ultimas décadas gran importancia segiin Barca y cols. (1996), debido a varios
factores:

1°. El auge de la corriente cognitivista, que ha situado en primer plano el
interés por el conocimiento de los procesos de pensamiento (qué concepciones tiene
acerca del aprendizaje y del conocimiento) del profesor y del estudiante, el alumno no

es un almacén de informacidn sino que participa activamente en la construcciéon de
éste.

Una de estas lineas dentro de esta corriente es la fenomenografica, que defiende
el concepto de “enfoques de aprendizaje” (approach learning) para referirse al modo
en que los estudiantes se enfrentan a la tarea. La fenomenografia se interesa por cémo
la realidad es percibida por la persona que la vive; en este caso, cémo el alumno
percibe su aprendizaje (Marton y Saljo, 1976).

2°. La investigacion sobre el aprendizaje en el contexto, que supone un
cambio en la vision sobre la teoria y la practica, para poder aplicar con confianza datos
e informacién verificada en entornos educativos. Segun los investigadores de esta
linea, el aprendizaje académico se relaciona mdas con el contexto que con las
caracteristicas personales del estudiante (Biggs, 1991). Desde este punto de vista, es

posible la mejora de los enfoques cuando se modifican las caracteristicas del contexto.
La posibilidad de mejora convierte a los enfoques en un referente importante para la
investigacion e intervencion en el aprendizaje académico.

3¢ La consideracién de la perspectiva del propio alumnado y no desde el
profesor o investigador.

Muchos son los estudiosos que han investigado sobre el modo de cémo los
estudiantes aprenden y estudian, esta linea ha venido a llamarse “enfoques de
aprendizaje”, a continuacion paso a referenciar los investigadores mas cualificados de
esta linea de estudio: (Biggs, 1987a; Birkett y Mladenovic, 2002; English y cols., 2004;
Entwistle, 1984; Garcia Berben, 2003; Jones y Putterrill, 1989; Lim Yuen Lie y Cheong,
2004; Ling y cols., 2005; Marton y Saljo, 1976; Mufioz y Gomez, 2005; Najar y Davis,
2001; Ramsden, 1985; Recio y Cabero, 2005; Ruiz Lara y Hernandez, 2008; Schmeck,
1993; Svensson, 2003; Thang, 2005; Trigwell y cols., 1991; Valle Arias y cols., 1997, 2000;
Van Rossum y Schenk, 1984; Volet, 1988; Watkins, 1982 ; Zeegers, 2001)

Han sido Marton y Saljo (1976), sin duda, los primeros autores en iniciar el
estudio del aprendizaje de los alumnos desde una perspectiva cualitativa y
fenomenologica, acufiando los términos de enfoque profundo y superficial del
aprendizaje. El término superficial, lo utilizaron para referirse a aquellos estudiantes
que tenian una concepcion reproductora del aprendizaje y el término profundo, lo
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utilizaron para estudiantes que mostraban un mayor interés por el significado de lo
que aprendian y cuyo objetivo era comprender. Se les dio a leer a un grupo de alumnos
un articulo académico, que era importante para la asignatura que estaban estudiando y
se les informd que, posteriormente, se les preguntaria sobre él. El andlisis de las
entrevistas revelo diferencias, por un lado, en la intenciéon del estudiante al
aproximarse a la tarea de leer el articulo y, por otro, en los procesos utilizados por el
estudiante mientras estudiaba el articulo. Algunos vieron el texto como una coleccion
de ideas discretas de informacion que podian ser memorizadas para responder a
posibles preguntas. Como dijeron los autores, los estudiantes “Patinaron sobre la
superficie del texto” (Biggs, 2005). Estos adoptaron un procesamiento de nivel
superficial porque se quedaron sdlo en el signo o en el texto, utilizaron un enfoque
superficial. Otros trataron al texto como algo que contenia una estructura de
significacion. Buscaron sus conexiones subyacentes, sus implicaciones y sus
significados para ellos. Estos estudiantes se introdujeron bajo la superficie del texto
para interpretar ese significado, usando un enfoque profundo.

Es, por tanto, de esta investigacion de Marton y Sdljo, de donde surge la
dicotomia profundo-superficial en los enfoques de aprendizaje, intentando en un
primer momento, solo categorizar al estudiante segiin sus intenciones; sin embargo, el
concepto ha sido ampliado para cubrir todas las tareas diferentes de aprendizaje que
realiza el estudiante y, en consecuencia, abarca tanto la intencion del estudiante como
su real procesamiento de tareas de aprendizaje (Regan y Regan, 1995).

Los anteriores resultados llevaron a Marton a introducir el concepto de enfoque
(“approach”), buscando caracterizar lo que considerd una diferencia fundamental en la
intencion con que grupos de estudiantes abordaban las tareas de aprendizaje.

Adoptando la denominacion utilizada por Crack y Lockhart acerca de los niveles
de procesamiento en la memoria de trabajo (Craik y Lockhart, 1972), Marton se refirié a
estos enfoques como “procesamiento superficial” del texto, al nivel de las palabras y
oraciones, y como “procesamiento profundo” del contenido semdntico.

Estos primeros autores tedricos sobre el estudio de enfoques de aprendizaje,
investigan en Suecia y son conocidos como el grupo de “Gotemburgo”. Adoptan una
metodologia de corte cualitativa e introspectiva, donde la experiencia que cuenta el
alumno sobre sus enfoques de aprendizaje constituye la mayor parte de los datos que
son sometidos a andlisis.

Tras el gran impacto producido por las publicaciones de estos autores, referente a
los “enfoques de aprendizaje”, surgiran dos grupos de investigacion; el de Lancaster,
cuya figura mas representativa serd Entwistle, y el Australiano, representado por
Biggs. Para el estudio de los enfoques de aprendizaje, utilizaran unas metodologias
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mucho mds cuantitativas, apoyadas en el empleo de grandes muestras, la elaboracion
de cuestionarios y el uso de sofisticadas técnicas multivariadas.

En cualquier caso, desde ambos planteamientos metodologicos se observé una
notable consistencia en la identificacion de dos tipos de enfoques de aprendizaje:
profundo y superficial. Marton, Hounsell y Entwistle sefialaron también la existencia
de un tercer enfoque, el estratégico (Marton y cols., 1984). Segtin Entwistle (1988), “El
enfoque estratégico implica una intencion claramente definida: obtener el maximo
rendimiento posible a través de una planificacion adecuada de las actividades, del
esfuerzo y del tiempo disponible”.

Sin embargo, no parece que pueda afirmarse con certeza que sea claramente
distinto de los otros dos. Richardson reitera la evidencia de la existencia diferencial de
estos dos enfoques: una orientacion hacia la comprension del significado (enfoque
profundo) y una orientacion hacia la reproduccion (enfoque superficial). Considera, en
cambio, que la evidencia existente de un enfoque estratégico o de logro es
inconsistente (Richardson, 1994).

Para Entwistle (1987), seria erréneo dar la impresién de que los estudiantes
pueden clasificarse como “profundos” o “superficiales”. Lo que se clasifica es el
enfoque y no el estudiante.

Desarrolla Biggs (1988a), una teoria del aprendizaje del estudiante basado en la
suposicion de que los alumnos reaccionan de una manera tipica a lo largo de las
situaciones, pero también de una manera dictada por una situaciéon particular. Por lo
tanto, define el término “enfoque” como refiriéndose a los procesos de aprendizaje
que emergen de las percepciones que tienen los estudiantes de una tarea académica,
en cuanto son influenciadas por sus caracteristicas personales en un contexto dado.

El concepto de “Enfoque de Aprendizaje” contiene tanto elementos situacionales
como personales (Eklund-Myrskog, 1999).

El modelo final de procesos de estudio, que emergio de los andlisis factoriales de
Biggs, considera los motivos (por qué) que tiene un estudiante para comprometerse en
una tarea de aprendizaje, y las estrategias (como) que adopta, de tal modo que se
cumplan sus intenciones. Cada combinacion de motivo-estrategia define un enfoque
distinto de aprendizaje. Originalmente estos enfoques fueron nombrados como:
dimensiones de utilizacion, interiorizacion y rendimiento, con cada motivo y
estrategia, siendo llamados de modo diferente, pero esto llevé a una plétora de
términos potencialmente confusos. Para evitar tal confusion, y para poner sus
resultados en linea con otras investigaciones, Biggs introdujo después los términos de
enfoque superficial, enfoque profundo y enfoque de logro, contando cada uno de ellos
con motivo y estrategia.
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Para Entwistle (1981), los rasgos que definen los enfoques de aprendizaje serian:

Enfoque Profundo:

e  Intenciéon de comprender.
e  Relaciona ideas con conocimientos previos (conocimiento comprensivo).

o Relaciona conceptos con la experiencia cotidiana y los datos con las
conclusiones (conocimiento operativo).

e  Examina laldgica del argumento.

Enfoque Superficial:

e Intenta cumplir los requisitos de las tareas.

e Memoriza la informacion necesaria para los examenes.

e  Fracasa en distinguir los principios de los ejemplos.

e  Considera la tarea como una imposicion externa.

e  Se centra en elementos discretos sin integracion de los mismos.
e  Irreflexibilidad respecto a objetivos y estrategias.

Enfoque Estratégico:

e Intencién de obtener calificaciones lo mas altas posibles.
e  Organiza tiempos y esfuerzos para obtener los mejores resultados posibles.

e  Asegura los mejores materiales y condiciones posibles para un adecuado
estudio.

e  Atiende a los indicios del sistema de evaluacion y puntuacion.
e  Utiliza exdmenes previos para predecir preguntas.

Estos tres tipos de enfoques parecian asociarse a tres diferentes formas en que el
estudiante se orientaba de forma consistente hacia el estudio: al significado, la
reproduccion o el logro (Entwistle y cols., 1979; Entwistle, 1981).

Habla Kember de un nuevo enfoque, “Narrow approach” o enfoque equilibrado
para referirse a aquellos estudiantes, que tienen una intencién de comprender primero

para, posteriormente memorizar; estudiando paso a paso, primero comprendiendo y
después memorizando (Kember, 1996, 2000).
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El modelo de aprendizaje de Biggs (el modelo 3p)

Biggs ha elaborado el modelo 3p, que contempla las caracteristicas del
estudiante y el contexto de ensefanza (presagio), los enfoques de aprendizaje
(proceso) y los resultados de aprendizaje (producto) formando un sistema en estado
de equilibrio. Los factores de presagio incluyen, por un lado, variables relacionadas
con el estudiante, como son los conocimientos previos, las habilidades, el modo de
aprendizaje preferido, los valores y las expectativas; las variables de presagio,
relacionadas con el contexto de la ensefianza incluyen toda una serie de
superestructuras relacionadas con la institucion y el profesor, la estructura del curso, el
contenido curricular, los métodos de ensefianza, el clima de clase y la evaluacién. Una
parte importante del modelo es la referida al proceso, donde tanto los motivos o
intenciones como las estrategias juegan un papel fundamental en la calidad del
aprendizaje. En sintesis, pues, los procesos o enfoques de aprendizaje constituyen el
foco central del modelo. Un enfoque de aprendizaje se basa en un motivo o intencion
que marca la direccion que el aprendizaje debe seguir y una estrategia o serie de
estrategias que impulsaran dicha direccidon. Cualquiera que sea el interés por una tarea
particular, el estudiante tiene unos motivos relativamente estables hacia su trabajo
académico, dado que tiene una concepcion acerca de lo que debe ser el aprendizaje
académico. La consistencia de motivos y estrategias es lo que Biggs denomina
“Enfoques de aprendizaje”. Tanto las variables de presagio como las de proceso, se
relacionan directamente con la naturaleza del resultado del aprendizaje, es decir, el
producto. Diferencia Biggs entre un rendimiento extraindividual o rendimiento
institucional, antes denominado nomotético, que hace referencia a las calificaciones
oficiales, y un rendimiento intraindividual o rendimiento afectivo, antes llamado
ideografico, que hace referencia tanto a la satisfaccion con el propio rendimiento como
a la comparacion con el de los compafieros (Biggs, 1989b, 1991).
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Tabla I. El modelo de aprendizaje de Biggs.

PRESAGIO PROCESO PRODUCTO
Caracteristicas Caracteristicas Proceso de Resultado de
personales del personales del aprendizaje aprendizaje
profesor alumno

Ambito de la
Ambito de personalidad Enfoque superficial | Institucional
experiencia de Metas académicas y
ensefianzas previas | laborales
Concepciones de Ambito de
aprendizaje, experiencias de
ensenanza y aprendizaje previas
evaluacién .
Concepciones de
aprendizaje, Enfoque profundo | Afectivo
ensenanza y
evaluaciéon
Contexto Contexto
evaluacion evaluacion

Modelo de Ensefianza-Aprendizaje (Biggs, 1991; Porto, 1994).

Enfoques de Aprendizaje y su relacion con la motivacion.

Seguin Biggs (1988b), cuando un estudiante se enfrenta a una situacion de
aprendizaje, le surgen dos importantes cuestiones; una relacionada con los motivos y
metas que desea conseguir (;qué quiero conseguir con esto?), y la otra, vinculada con
las estrategias y recursos cognitivos que debe poner en marcha para satisfacer dichas
intenciones (;cémo hago para conseguirlo?). De esta forma, un enfoque de aprendizaje
estd basado en un motivo y una estrategia, combinados ambos mediante un proceso
metacognitivo, que Biggs (1985), denomina meta-aprendizaje.

Numerosos estudios han investigado las relaciones entre los enfoques de
aprendizaje y la motivacion, (Entwistle, 1983, 1985, 1987b, 1988; Biggs, 1985, 1989a,
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1991; Schmeck, 1993). Se esta de acuerdo en afirmar que existe una asociacion entre un
tipo de motivacion con cada uno de los enfoques de aprendizaje. Asi, la motivacion
intrinseca se relaciona con el enfoque profundo; el miedo al fracaso con el superficial, y
la necesidad de logro, con el estratégico. Ahora bien, estas relaciones que,
indudablemente, existen, parecen ser mas complejas y, en absoluto lineales.

El tipo de motivacion predominante en el estudiante podria estar
significativamente relacionado con la utilizacion de determinadas estrategias de
aprendizaje y, consiguientemente, con el enfoque de aprendizaje usado por el alumno.

Las relaciones motivo-estrategia en las que se basan los enfoques de aprendizaje
pueden describirse en los siguientes términos: aquellos estudiantes que tienen la
intencién de cumplir los requisitos minimos de la tarea, con un minimo de esfuerzo e
implicacién en la misma, pondran en marcha determinadas estrategias dirigidas a
aprender mecanica y repetitivamente la informacién, y reproducirla en el momento
oportuno. Estas relaciones motivo-estrategia reflejan las caracteristicas del enfoque
superficial, y consecuentemente muy vinculadas a una motivacion extrinseca.

Por otro lado, aquellos estudiantes con un alto interés intrinseco y un alto grado
de implicacién en lo que estan aprendiendo, con la intenciéon de comprenderlo
significativamente desarrollardn estrategias dirigidas a descubrir el significado de lo
que van a aprender, estableciendo relaciones con conocimientos previos relevantes.
Estas relaciones motivo-estrategias reflejan las caracteristicas del enfoque profundo
(Valle Arias y cols., 1997). Pero ademas de los dos enfoques mencionados, se ha
identificado un tercero denominado enfoque de logro (Biggs, 1988b; Entwistle, 1988;
Valle Arias y cols., 1993 ), que implica una intencién claramente definida: obtener el
maximo rendimiento posible, a través de una planificacion adecuada de las
actividades, del esfuerzo y del tiempo disponible, es decir, que este enfoque se
caracteriza por la planificacion y organizacion de las distintas actividades, con el
objetivo prioritario de obtener logros académicos lo mas altos posibles.

Se puede considerar que, mientras el enfoque profundo y el superficial son, en
cierta medida, excluyentes, el enfoque de logro puede vincularse a una aproximacion
profunda o superficial dependiendo del contexto particular de aprendizaje. Aquellos
alumnos que creen que la mejor manera de conseguir altas calificaciones consiste en
aprender mecanicamente y repetitivamente el material de aprendizaje, sin necesidad
de implicarse en la comprension y significatividad del mismo, posiblemente combinen
los enfoques superficial y de logro. Por el contrario, los alumnos que consideran que la
obtencion de altas calificaciones depende de la comprension y de las relaciones que se
establezcan entre el nuevo aprendizaje y los conocimientos previos, es posible que
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adopten una combinacion del enfoque profundo y de logro. La combinacion de
enfoques da lugar a los enfoques compuestos: superficial-logro y profundo-logro.

Herramientas usadas en la evaluacion de los enfoques de aprendizaje

Dos son los instrumentos mds usados en la medicidon de enfoques de aprendizaje:

1. Approaches to studyng inventory (ASI), desarrollado por Entwistle y

Ramsden (Entwistle y cols., 1979), en Europa. Inicialmente fue desarrollado con el
objetivo de considerar el aprendizaje de pregrado; desde entonces ha sido empleado en
una gran variedad de contextos: programas de postgrado, grupos profesionales,
culturales y geograficos de diferente edad y género (Hayes y King, 1997) (Marton y
cols., 1997) (Richardson, 1998, 1995a) (Sadler-Smith, 1996) (Salas y cols., 2004) (Watkins
y Regmi, 1996). El cuestionario contenia 106 preguntas que se aplicaron a 767
estudiantes procedentes de 9 departamentos y tres universidades. El analisis factorial
de las respuestas evidencio tres factores: enfoque profundo, superficial y estratégico
con sus motivaciones respectivas. Esas mismas dimensiones fueron aisladas por Biggs
en 1979. La estructura del cuestionario incluia cuatro aspectos:

e  Orientacion al significado.
e  Orientacion a la reproduccién.
e  Orientacion al logro.

e  Orientacion holistica: Estilos de aprendizaje de Pask (comprensivo y
operativo) y sus patologias (trotamundismo e improvisacion).

Confirmaron Richardson y Sadler-Smith en general, la validez y la confiabilidad
del ASI para determinar los enfoques de aprendizaje por parte de los estudiantes
(Richardson, 1990; Sadler-Smith, 1996).

En un estudio Duff (2003), con una muestra de estudiantes de MBA, aplicéd un
modelo de ecuacién estructural con enfoques de aprendizaje como variables
independientes.

2. Study Process Questionnaire (SPQ).

El SPQ, es un cuestionario de autoinforme compuesto de 42 items. Emplea un
formato de escala likert para medir hasta qué punto los alumnos de educacién superior
hacen suyos diferentes enfoques de aprendizaje, identificando los motivos y estrategias
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que implican esos enfoques, puntuando de 1 a 5 cada respuesta de los estudiantes,
considerando el “1” con la respuesta “totalmente en desacuerdo” y el “5” con la
respuesta “totalmente de acuerdo”. El cuestionario produce puntajes en tres motivos
(cada conjunto de 7 items mide los motivos superficial, profundo y de logro,
respectivamente) y en tres estrategias asociadas con el aprendizaje (cada conjunto de 7
items mide las estrategias superficial, profunda y de logro, respectivamente). Los
conjuntos de items constituyen seis subescalas del SPQ. Las subescalas son: motivos
superficiales, estrategias superficiales, motivos profundos, estrategias profundas,
motivos de logro y estrategias de logro. La suma de los respectivos puntajes de
motivos y estrategias correspondientes (suma de puntajes de 14 items en cada caso) da
como resultado los tres puntajes de cada enfoque (que miden respectivamente los
enfoques superficial, profundo y de logro). El cuestionario combina también dos de los
puntajes de enfoques (la suma de puntajes de 28 items en este caso) para producir un
puntaje de enfoque profundo de logro y un puntaje superficial de logro (Biggs, 1987b;
y cols., 2001).

La estructura del SPQ ha sido refrendada, en numerosos estudios (Akande, 1998;
Beckwith, 1991, Regan y Reagan, 1995; Volet y cols.,, 1994; Watkins, 1992a), que
confirmaron la afirmacién de congruencia de Biggs (1987b), en el sentido de que la
correlacién de un motivo con su estrategia afin es mas fuerte que la correlacion de ese
motivo con cualquier otra estrategia. En numerosos estudios (Beckwith, 1991; Regan y
Reagan, 1995; Volet y cols., 1994; Watkins, 1992b), se ha observado la ortogonalidad de
las mediciones de superficial-profundo, esto es que dada la naturaleza de los
constructos de superficial y profundo deberia haber una relacion muy baja entre los
puntajes de motivos superficiales y profundos y entre los puntajes de las estrategias
superficiales y profundas, respectivamente.
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Tabla II. Ficha técnica del C.P.E.

Autor Jhon Biggs.

Nombre Study Process Questionnaire.

original

Procedencia Australian Council for Educational Research.

Aplicacion Individual o colectiva, a estudiantes universitarios. Tiempo de

aplicacion variable, entre 10-15 minutos.

Finalidad Evaluacién de los enfoques de aprendizaje prototipicos:
superficial, profundo y logro (y compuestos de los mismos:
profundo-logro y superficial-logro) y sus componentes
motivacionales y estratégicos.

Tipificacion Baremos en decatipos, centiles y puntuaciones “Z” Y “T” para las
y
subescalas motivacionales y compuestos de enfoques.

La meta del SPQ no es tanto observar cémo pueden ser distribuidos los
estudiantes a lo largo de dimensiones comunes sino, mas bien, describir las maneras
comunes de como los estudiantes aprecian su tarea y organizan sus recursos
individuales para acercarse a lo que ellos perciben como su espacio personal de
aprendizaje.

En conclusidn, y para cerrar el tema de como los alumnos aprenden, es acertado
el comentario de Terenzini (1999), “Desde la ciencia cognitiva, la ciencia neuronal, la
antropologia, la sociologia y la psicologia, y otras fuentes, sabemos que el aprendizaje:

. Requiere un desafio a las estructuras de conocimiento y creencias
actuales.
. Tiene manifestaciones psicoldgicas y fisicas ya que cada individuo tiene

un patron o estructura neuronal tnica.

J Requiere estimulacion del cerebro, que se relaciona con el nivel de
implicacion del individuo y la participacién activa.
. Requiere tiempo para la reflexion, consolidacion e internalizacion si se

quiere que tenga larga duracion y sea profundo.

. No esta ligado a un tiempo y un espacio; ocurre de forma continua en
un amplio espectro de lugares, a veces impredecibles.
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¢ Se maximiza cuando esta situado, teniendo lugar en entornos en los que tanto

las actividades como los resultados de aprendizaje tienen sentido para el que aprende.

Es relacional y social.

Los individuos aprendemos mas cuando:

1.

Nos implicamos en temas, problemas, actividades y tareas que tienen

relacién con nuestros propios intereses y preocupaciones.

2.
3.

=

5.
6.

Trabajamos en contextos de colaboracion.

Nos involucramos en procesos de investigacion.

Reflexionamos o evaluamos nuestro propio proceso de aprendizaje.
Nos enfrentamos a situaciones de aprendizaje problematicas.

Relacionamos lo que aprendemos en los centros de ensefianza con las

experiencias de la vida cotidiana.

7.
8.

Exploramos temas y dreas desconocidas para nosotros.

Encontramos relaciones entre temas, disciplinas y dareas de interés

personal y social”.

2.6. Sistemas de garantia de calidad: portafolio docente y portafolio del alumno.

2.6.1. Portafolio docente

Introduccion

En la universidad es facil definir una de las funciones del profesorado como es la
investigacion; no ocurre lo mismo con la docencia, que tiene dificultades para hacerse

un sitio en la cultura universitaria, por muchas razones, entre ellas sefialamos: el poco

reconocimiento que ha tenido, tanto a nivel econémico como social, asi como por

dificultades propias del desarrollo profesional de tal actividad, que se ha considerado
una actividad privativa del profesor, donde su actuacion queda en el aula y donde sélo
el alumno participa en su actuacion. Las nuevas concepciones del rol del profesor
universitario hacen que la docencia deba de ocupar un nuevo espacio, haciendo de él

un lugar de reflexion y de evaluacidn, transparente y publico, de la actuaciéon del

profesorado universitario; todo esto ademads viene avalado por los grandes cambios

que se estan produciendo en el escenario universitario; fruto de ello son los numerosos
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informes (en Inglaterra, el informe Dearing; en Francia, el informe Atalli; en Espafia, el
informe Universidad 2000), todo lo anterior plantea unas exigencias en la preparacion
de los profesores para poder asumir unas nuevas tareas que la sociedad les exige; por
otro lado, el proceso de Convergencia Europea, plasmado en los acuerdos de Bolonia,
asi como una renovacion en la misién del profesorado, en donde su labor se entiende
como facilitador de los aprendizajes de los estudiantes mas que como transmisor de
conocimientos. Uno de los ejes que definen esta profesionalidad renovada es la
reflexion sobre su practica docente, sin perder de vista su preocupacién por sus
procesos formativos, asi como su colaboraciéon con los distintos miembros de los
profesores del claustro para preparar el curriculo y divulgar experiencias docentes.
Dentro de este nuevo marco docente es donde se inserta el portafolio del profesor.

Concepto

El portafolio es una idea prestada de otros ambitos profesionales; artistas,
fotografos y arquitectos tienen su portafolio en lo que muestran lo mejor de su trabajo.

Segtn Lyon (1999), “Un portafolio docente seria el proceso dindmico mediante el
cual los docentes reunen los datos provenientes de su trabajo y crecimiento
profesional, agrupados y redactados por ellos con cuidadosa reflexién, compartidos
con colegas y, presentados para la discusion y el debate publico acerca de sus
concepciones sobre la buena ensefianza”.

Los propdsitos que guian al portafolio hacen referencia a mostrar evidencias de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, desde el punto de vista de los actores del
portafolio.

Caracteristicas del portafolio Docente

El portafolio docente es una informacion seleccionada sobre las actividades
relacionadas con la ensefianza del profesor y una sdlida evidencia de su eficacia.
Vemos, por tanto, que no se trata de un contenedor de documentos y recopilacion de
las actividades de ensefhanza; lo que da sentido al portafolio es la cuidadosa seleccion
de actividades, contenidos y su pausada explicacion y reflexiéon que dan sentido a su
labor docente. En suma, el portafolio docente tiene las siguientes funciones:

0  Refleja la evolucion del proceso de aprendizaje.
0  Estimula la experimentacion, reflexion e investigacion.

0  Facilita un didlogo con los problemas, los logros, contenidos y puntos clave
del proceso.
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0  Refleja el punto de vista personal de los protagonistas.
0  Recoge y presenta evidencias sobre la efectividad de su ensefianza.
0  Permite compartir conocimientos y experiencias entre profesores.

0  Deja un legado escrito en el departamento para las generaciones futuras de
profesores.

0  Fomenta un proceso de mejora continuada.

0 Fundamenta los procesos de toma de decisiones (promocién, aumentos
salariales, etc.).

La utilizacion del portafolio supone identificar puntos fuertes y logros, asi como
detectar los puntos débiles y proponer las acciones para su mejora.

Material e informacion a incluir en un portafolio docente

El portafolio docente es una herramienta de trabajo de cardcter muy personal, su
disefio contempla aspectos diversos y originales en funcion de la vision, y de las
caracteristicas del propio trabajo del docente, por lo que es dificil encontrar dos
exactamente idénticos; los factores a tener en cuenta se relacionan con el contexto de la
enseflanza (titulacion, plan de estudios, drea de conocimiento, curso, numero de
alumnos, etc.); al estilo de ensehanza, el propio objetivo por el que se hace el
portafolio (formacion, evaluacion, acreditacion, etc.); a la cultura del propio
departamento al que el profesor estd adscrito y a la propia universidad.

Para Fernandez (2004), el material que debe incluirse en el portafolio debe
intentar buscar un equilibrio entre las distintas fuentes de informacién, para la
observacién de un mismo aspecto relacionado con la docencia. De ahi que sea muy
conveniente la triangulacion de los datos para lograr evidencias lo mas fuertes
posibles.

Confeccidn y estructura de un portafolio docente.

El portafolio docente se estructura a través de contenidos vinculados a su
quehacer como docente, en relaciéon con su actividad profesional y personal, y
finalmente aquéllos asociados a la labor de sus propios alumnos. En este sentido, para
Seldin (1997), el portafolio docente debera incluir el material del profesor.

Los materiales a incluir estaran referidos:

* Al propio profesor:
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0 Relacion de responsabilidades en la docencia (nombre de las asignaturas;
numero de alumnos; créditos a impartir; tipo de asignatura: formacion basica,
obligatoria, optativa, seminarios).

0  Una reflexion por parte del profesor que describa su filosofia personal
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje; cudles son sus valores y creencias y coémo
las ponen en préctica, conviene apoyarse en un principio organizativo, que ayude a
conectar la filosofia con las evidencias.

0 Un programa representativo que detalle el contenido del curso, sus
objetivos, metodologias y sistemas de evaluacion, fuentes de informacion, etc.

0 La participacion en programas para la mejora de la ensefianza.

o La descripcion de sus revisiones curriculares, incluyendo nuevos
proyectos del curso, recursos y materiales docentes, asi como sus actividades de clase.

0 Las innovaciones que va realizando en su ensefianza y la valoracion de su
efectividad.

0  Declaracion de objetivos de mejora en la ensefianza para cursos
académicos venideros.

0  Manuales elaborados para los estudiantes.

o Participacion en disefos de curriculos y cursos.

0  Documentacion de procesos de mejora continuada.
0 Ejemplos de evaluaciones.

0  Proyectos especiales.

0  Publicaciones personales en innovacion educativa.
*Materiales de Otros:

0  Declaraciones de colegas que han observado el desempetio del profesor en
el aula.

0  Declaraciones de colegas que han leido tanto los materiales de ensefianza
del profesor, como el programa del curso, las actividades, las practicas de evaluacion,
etc.

0 Laevaluacion que hacen los estudiantes sobre su ensefianza.
0  Reconocimiento de sus colegas sobre su ensefianza.

0  Referencia en libros o revistas cientificas sobre metodologia e innovacién
docente.
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*Productos o resultados del proceso de ensefanza- aprendizaje de sus
alumnos.

0  Puntaciones de los alumnos antes y después de los exdmenes.
0  Trabajo fin de carrera de sus alumnos.

0  Comentarios de los profesores de su area sobre los trabajos seleccionados
por el profesor en su portafolio.

0  Presentacion de las distintas pruebas realizadas en el proceso de ensenanza-
aprendizaje.

Para Martin-Kniep (2001), los contenidos del portafolio deberan incorporar al
menos seis apartados:

1. Actividad profesional del docente: articulos de divulgacion, declaraciéon

de su filosofia educativa, planeacion del curso, diarios profesionales, organigramas,
mapas conceptuales, objetos de aprendizaje, capitulos de libros publicados,
membresias, descripciones de clase.

2. Actividad personal: historial académico, experiencia docente previa,
reconocimientos.
3. Actividad administrativa: sirve de base para que el docente muestre su

experiencia en temas como revisiones curriculares, participacion en congresos, cargos o
funciones administrativas.

4. Vinculacién con alumnos: se sugiere incluir ensayos de los estudiantes,
cartas o correos electrénicos con los mismos, casos de estudio, videos sobre actuaciones
en el aula, inventarios de estilos de aprendizaje, etc.

5. Investigacion: se deberan incluir experiencias sobre el desarrollo de la
investigacion del profesor, a través de trabajos publicados o en preparacion, asi como
su experiencia en la formacion de investigadores por medio de la direccion de tesis o
direccion de cursos de metodologia de la investigacion.

6. Actividades diversas: se deja como un espacio para colocar temas de
interés general y que no requieren un apartado especial.

Tal como se puede observar y como bien sefialan Henson y Eller (2000), la
secuencia de la estructura de un portafolio docente demanda una reflexién constante
del profesor, generando un proceso de autocritica y mejora permanente, mostrando al
mismo tiempo sus habilidades para realizar el amplio espectro de sus funciones,
generandole un sentimiento de pertenencia a la institucion en la que trabaja.
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La informacion que el profesor debe insertar en el portafolio debe ser original y
muy selectiva; es de gran importancia reintegrar y relacionar los datos y materiales
logrados a través de distintas fuentes, para ofrecer un perfil de nuestra docencia que
sea lo mas coherente posible.

En el portafolio debemos incluir unos anexos, donde consten aquellos elementos
de apoyo que permiten mostrar aquello que hemos informado en el texto (materiales
elaborados para la ensefianza, articulos escritos, cuestionarios de los estudiantes sobre
la satisfaccion de la docencia, reconocimientos etc.).

El tamafio de los anexos debe de ser lo mas reducido posible, pues asi posibilita
la lectura de otras personas.

Dice Seldin (1997), que para organizar un buen portafolio hay que tener en
cuenta dos ideas clave: por un lado, la integridad supone que aparezcan aquellas cosas
importantes que muestran la calidad de la docencia y deben ser incluidas para apoyar
la validez del portafolio; la segunda idea es la lucidez, que implica la capacidad de
presentarlas de tal manera que facilite su lectura a cualquier persona ajena a la
disciplina.

Para Fernandez (2004), la manera mas adecuada de comenzar el portafolio es
partir, en primer lugar, de la filosofia de ensefianza subyacente, para después pasar a
describir las metodologias que se desprenden de dicha filosofia (en realidad, se trata de
explicar por qué hacemos lo que hacemos en nuestras aulas y fuera de ellas con
nuestros estudiantes para que aprendan), y sélo entonces seleccionar los documentos y
materiales que nos proporcionen la evidencia de lo que estamos afirmando. Realmente,
una de las partes mas significativas del portafolio es la propia reflexién del profesor
sobre su ensefnanza.

Las siguientes cuestiones pueden ayudarnos en el proceso de autorreflexion:

v Manera de trabajar con los alumnos que son académicamente
problematicos.

v Describir un éxito de tu ensefianza en el curso pasado: ;Por qué trabajaron
los estudiantes?

v Describir un fracaso de ensenanza: ;Por qué no trabajaron?
v Nuevas estrategias experimentadas en el tltimo afo: ;Qué aprendi de ellas?

v’ ;Cémo he cambiado mi ensefianza en los altimos cinco afios? ;Se puede
afirmar que estos cambios son para mejorar?

v (El programa indica mi estilo de ensefianza?
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Como ejemplo de una estructura de portafolio para la mejora o autoformacion
del profesorado universitario, es la que presenta el “Programa de Formacion Inicial
Pedagdgica del Profesorado Universitario de la Universidad Politécnica de Valencia”.

Tabla I. Estructura del portafolio docente.

Nombre del profesor.
Departamento.
Tabla de contenido.
1.-Responsabilidades de ensefianza.
2.- Declaracion de filosofia de ensefianza.
3.- Metodologia de ensefianza (estrategia y objetivos)
4.- Descripcion de los materiales del curso.

5.- Esfuerzos para mejorar la ensefianza: asistencia a conferencias, revisiones
curriculares, innovaciones en la ensefnanza.

6.- Calificaciones de los estudiantes en preguntas de diagndstico.
7.- Productos de ensenanza (evidencia del aprendizaje del alumno).
8.- Metas de ensenanza a corto y largo plazo.

9.- Apéndices.

Guia de preparacion de un portafolio docente.

La guia que a continuacion se presenta esta basada en los trabajos de Knaper y
Wilcox (1998), supone orientar paso a paso al profesor para la confeccion del portafolio:

Paso 1.- Indicadores de una ensefianza efectiva. Es necesario tener claras las
competencias que definen el perfil del profesorado universitario.

Paso 2.- Responsabilidades _de _enseiianza. Seria el marco general de

contextualizacion de la docencia del profesor.

Paso 3.- Descripcion de su_aproximacion al aprendizaje y enserianza de su disciplina.
Describe como el profesor enfoca su ensefianza desde el punto de vista de poner de
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manifiesto por qué hace lo que hace en su docencia. Las declaraciones reflexivas mas
eficaces revelan el conocimiento del profesor sobre pedagogia y su darea de
especializacion, presentando sus creencias sobre la ensefianza y sobre sus intenciones
para con los estudiantes, explicando por qué cree que estas metas son importantes.
Ademas, las reflexiones mas validas proporcionan ejemplos detallados de practicas en
el aula, que muestran cdmo los profesores integran los métodos de ensefianza con sus
objetivos y los contextualizan.

Paso 4.- Seleccionar los materiales del portafolio docente. El profesor debe seleccionar
aquellos materiales que son mas aplicables a su responsabilidad en la docencia; la
eleccion de materiales debe reflejar las preferencias personales del profesor, el estilo de
ensefnanza, la disciplina académica y los cursos en los que imparte docencia.

Paso 5.- Preparar las valoraciones sobre los materiales y los datos. Las valoraciones se

preparan a través de las iniciativas, las actividades y los logros en cada aspecto
analizado.

Paso 6.-_Colocar los materiales o datos en orden. La sucesion de los logros en cada
area estd determinada por su intencionalidad; por ejemplo, si el profesor piensa
demostrar la mejora de su ensefianza, conviene reflejar datos que tengan en cuenta ese
objetivo (como la participacion en seminarios y talleres que indiquen el esfuerzo de

actuacion en el aula).

Un elemento importante en el portafolio es fechar las actuaciones en el mismo
portafolio, pues de esta forma se observa el desarrollo profesional del docente.

Paso 7.- Recopilacion de los datos de apoyo. Las evidencias que apoyan todas las
afirmaciones debe tenerlas disponibles el profesor en los anexos, con el fin de poder
revisar todo el proceso.

Paso 8.-_Incorporar al portafolio el curriculum vitae. El objetivo es proporcionar un

registro formal de los logros en la ensefianza, para que se les otorgue su peso
apropiado junto con otros aspectos de su tarea docente.

Criterios de evaluacion de un portafolio docente

Seguin Fernandez (2004), el portafolio docente podria evaluarse en funcidon de las
siguientes cuestiones:

v ¢El portafolio docente incluye informacién actual?
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v' ;Existe un buen equilibrio entre la informacién aportada por el profesor, la
aportada por otros y la aportada por el trabajo de los alumnos?

v' ¢(Hay coherencia entre los diferentes componentes del portafolio docente,
entre la filosofia del profesor y su efectividad demostrada en la practica?

v' El portafolio es coherente con los objetivos del departamento y de la
institucion desde el punto de vista docente?

v ¢En qué consiste la documentaciéon valida y los datos que demuestren
aquello que afirmdis?

v' ;:Se han incluido diferentes fuentes de informacién que puedan ofrecer una
valoracion objetiva y valida de la docencia?

v (Queda adecuadamente cumplimentado lo que se dice en el portafolio con
pruebas empiricas en el apéndice?

v'  ;Esta de manera clara y especificada en el portafolio la importancia del
desarrollo profesional y la investigacion dentro de la tarea docente?

v' ¢Revelan los trabajos de los alumnos un método docente eficaz?

v' ;Se describen en el portafolio hechos que evidencien un interés por mejorar
la calidad de la docencia? ;Hay indicios de mejora en los métodos, materiales,
evaluaciones u objetivos?

v ;Como se perfila en el portafolio el estilo propio, lo conseguido y la
disciplina?

v' (Queda bien claro, el interés propio por mejorar como profesor de una
disciplina concreta con un grupo concreto de alumnos?

El portafolio es una herramienta en constante evolucién, nunca esta cerrado,
deberan ir afiadiéndose todos aquellos cambios que sean significativos en vuestra
docencia.

Conclusiones y reflexiones sobre el portafolio docente

Uno de los modelos constructivistas, explicitamente adoptado por nuestro
sistema educativo, analiza los procesos de ensefianza-aprendizaje, en torno a los cuatro
elementos principales (Ausubel y cols., 1978), y son: la adecuacién de la ensefnanza al
contexto de aprendizaje, la organizacion y seleccion de los contenidos de ensefianza,
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el analisis de los conocimientos e intereses previos de los alumnos y el disefio y
desarrollo de las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Como vemos, estos principios conectan perfectamente con el desarrollo del
portafolio y la psicologia constructivista de la ensefianza-aprendizaje; se trataria de
lograr un aprendizaje eficaz en un contexto determinado; el portafolio lleva un
importante despliegue de desarrollo de competencias reflexivas, aportando al
docente la seleccion de aquellos contenidos y habilidades mas pertinentes para su
docencia; esta retroalimentacion constante en la reflexion, le permite adoptar cambios
con cierta seguridad, generando al mismo tiempo un profundo conocimiento sobre su
ensefianza.

Otra dimensién a resaltar en el portafolio es su dimension social, pues gran
parte de su sentido estd en los comentarios y reflexiones que sobre él hacen distintos
profesionales de la educacion (otros profesores, responsables académicos, evaluadores,
instituciones, etc.). El portafolio permite la excelencia académica, pues una de sus
intencionalidades es siempre la mejora profesional del docente, esta mejora es siempre
continua, integrando nuevas experiencias suyas y de otros; la visién en el tiempo le
llevara a ver sus progresos y dificultades.

El portafolio lleva una larga tradicion en la cultura educativa anglosajona, en
nuestro Pais no faltan experiencias en el desarrollo de esta herramienta (Universidad
Politécnica de Cataluna, Universidad Politécnica de Valencia etc.), se utiliza con fines
acreditativos, formativos, de promocién y reconocimiento, asi como de evaluacion.

2.6.2 El portafolio del alumno

Definicion y fundamentacion del portafolio del alumno

Dentro del Marco Europeo de Educacién Superior, el portafolio adquiere su
maxima relevancia, al desarrollar competencias de aprendizaje auténomo y de
aprendizaje a lo largo de toda la vida. El Consejo de Europa hace una propuesta
didactica de su uso a las universidades para el desarrollo de una educacién integral.

Desde el punto de vista de las competencias, un buen uso del portafolio por parte
del estudiante, hace posible una gestion integral e integrada de su aprendizaje; integral
porque con el portafolio se puede asegurar como afirma Sanz (2010), que las

competencias incluyan “saber”, “saber hacer” y “saber ser y estar”, tanto respecto al
mundo laboral como en relacion al desarrollo del propio proyecto vital; integrado
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porque el portafolio facilita por parte del estudiante un trabajo completo y a la vez
unificado: le permite investigar acerca de las competencias, fijar objetivos y contenidos,
reflexionar, programar su aprendizaje y evaluar su desarrollo,

Para Arter y Spandel (1992) el portafolio “Seria una coleccion de trabajos del
estudiante que nos cuenta la historia de sus esfuerzos, su progreso y sus logros en un
area determinada. Esta coleccion debe incluir la participacion del estudiante en la
seleccion del contenido del portafolio, las guias para la seleccion, los criterios para
juzgar méritos y la prueba de su autorreflexién”.

Conciben Cano e Imbernon (2003), el portafolio como un instrumento que integra
profesion y arte. Para ellos se trata de un producto intermedio entre la coleccion de
trabajos tipica de artistas o escritores y los archivos y registros elaborados por
profesionales. Desde la perspectiva del trabajo artistico la carpeta exhibe el proceso y
los logros del talento del creador, el estudiante; desde la perspectiva profesional el
portafolio da muestra del desarrollo de una serie de competencias profesionales. Por
otra parte, el portafolio constituye tanto un instrumento para obtener esos logros
mencionados como una muestra de lo conseguido.

El método de trabajo del portafolio es util tanto para el aprendizaje como para
la evaluacion; destacamos su dimension mas cualitativa en la evaluacién, intentando
establecer en el portafolio una relacion entre el curriculum, la evaluacion y la practica
pedagogica. El uso del portafolio esta basado en los fines, proceso y resultados del
hecho educativo, desarrollando en el estudiante habilidades cognitivas y
metacognitivas de indole superior: reflexion, autoevaluacion, analisis critico, relacidn,
planificacion, seguimiento y abstraccion. En el desarrollo del proceso de evaluacion, los
estudiantes, con el uso del portafolio, reconocen lo que saben y no saben y lo que
pueden llegar a saber hacer.

Ha descrito Torrance (1997), como deben desarrollarse las practicas evaluativas
para identificar:

=  ;Qué es lo que los alumnos piensan sobre un contexto particular, pero
también por qué piensan eso?

= ;Cuadles son sus criterios o razones para responder como lo hacen, y qué
piensan sobre la opinion de sus profesores?

La evaluacion deberia centrarse también en descubrir qué mas saben los
alumnos y qué es lo que quisieran saber, creAndose de esta forma un didlogo sobre
los fines, procesos y resultados desarrollados para conseguir una experiencia
educacional de mayor calidad que conduzca a estandares educativos mas elevados.
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Segun Klenowski (2005), cuando un trabajo de portafolio incorpora la
autorreflexion refuerza el autoaprendizaje del alumno debido a que le proporciona
oportunidades para autoevaluar su propio crecimiento. La metacognicion es un
proceso esencial como forma alternativa de evaluacion y debe estar presente en un
trabajo de portafolio. El uso del portafolio es un proceso educativo en si mismo, pues
su propio desarrollo ha de evaluarse y supone un aprendizaje contintio. El método de
evaluacion de portafolio tiene como finalidad conseguir el aprendizaje del alumno,
junto con el desarrollo de sus puntos de vista, habilidades, estrategias, disposiciones y
comprensiones para la instrucciéon continua.

El portafolio incluye mas de un indicador de logro y puede ser utilizado para
distintos tipos de evaluacion: formativa, sumativa, acreditativa, etc.

Cuando el tipo de evaluacion es disefiada con fines formativos, el alumno
recibe feedback continuamente, y la evaluacion se integra en el proceso, usando un
sistema de criterios de referencia; el profesor asume aqui el papel de facilitador de
aprendizaje y se implica activamente en la tarea de evaluacion.

Nos relata Gipps (1994), que los ejes fundamentales en el disefio de la evaluacion
son: cumplir su objetivo y, ademas, que el modo de la evaluaciéon impacte de una
manera positiva tanto en la ensefianza como en el aprendizaje.

Principios del portafolio del alumno.

1°. El alumno debe de tener claros los fines, criterios y pautas a seguir
antes de la elaboracion del trabajo, para saber seleccionar las pruebas y contenidos a
incluir en el portafolio.

2¢. Implicacion de los estudiantes en el proceso de evaluacion
(autoevaluacién), para demostrar lo aprendido y como lo han aprendido.

3°. Integrar la evaluacion en el curriculum; los estudiantes se deben
centrar en el propio aprendizaje, incluyendo trabajos originales que reflejen las
estrategias y procesos utilizados.

El portafolio de aprendizaje en el desarrollo de competencias en el alumno.

AUTOEVALUACION: en el desarrollo de un portafolio conviene seleccionar de un
conjunto de trabajos, aquél que venga a demostrar la competencia respecto a un
estandar determinado, de esta forma el estudiante debera reflexionar de manera critica
sobre su aprendizaje y rendimiento. En relacion con lo anterior es necesario aclarar la
distincién entre criterios y estdndares. Utilizamos el término criterio para referirnos al
conjunto de caracteristicas o dimensiones que determinan un trabajo educativo de
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calidad, mientras que los estandares son los niveles de calidad, expresados en una
escala desarrollada para valorar un criterio determinado.

El papel del profesor en la autoevaluacion es proporcionar retroalimentacion
sobre los criterios y estandares de un trabajo determinado, y asi, ayudar a perfeccionar
el conocimiento y desarrollo en el aprendizaje de los alumnos.

Para Klenowski (2005), “La autovaloracion, la conversacion sustantiva asi como
el pensamiento y la practica reflexiva son cruciales para el desarrollo de un trabajo de
portafolio. La seleccion del trabajo requiere que el estudiante autovalore lo que es el
proceso de aprendizaje en si mismo, porque cuando uno valora o juzga el valor del
propio rendimiento, toma conciencia de sus propias debilidades y sélo asi puede
mejorar los resultados de aprendizaje. La mejoria del aprendizaje se logra con la
comprension de los criterios junto con la nocién de calidad por parte del estudiante, y
negociados con el propio profesor.

Segtin Hacker, 1998, el término de conocimiento metacognitivo haria referencia
a la reflexion sobre lo que uno sabe, mientras que la habilidad metacognitiva se refiere al
pensamiento sobre lo que uno hace y la experiencia metacognitiva que implica razonar
sobre los propios estados cognitivos o afectivos actuales. La autovaloracion y la autogestion
del propio conocimiento son caracteristicas fundamentales que deben de estar
presentes en la metacognicion.

Cuando los alumnos son conscientes del estado de su conocimiento pueden
autodirigir de forma efectiva su aprendizaje hacia lo desconocido.

La teoria de Davidson y cols. (1994), sobre resoluciéon de problemas se basa en
cuatro momentos esenciales:

1° Identificar y definir el problema.

28, Representar mentalmente el problema.

3e. Planificar como actuar.

4°, Valorar lo que se sabe sobre el propio rendimiento.

Los profesores son los responsables de concienciar a los estudiantes sobre los
procesos metacognitivos importantes para el desarrollo de habilidades de resolucion
de problemas. La metacognicion guia el propio pensamiento y desarrolla el
aprendizaje independiente.

Como senala Stenhouse (1975), un proceso curricular que desarrolle esta
capacidad reflexiva debe considerar unos principios pedagogicos particulares, los
cuales serian:
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1° Iniciar y desarrollar un proceso de planteamiento de preguntas (método de
investigacion).

28, Instruir sobre metodologia de investigacion, para que los estudiantes
busquen la informaciéon que responda a las cuestiones que han surgido, utilizando
marcos desarrollados en el curso para aplicar a nuevas areas.

3°. Ayudar a los estudiantes, a desarrollar, la capacidad de utilizar una
variedad de fuentes de primera mano, como evidencias, desde donde desarrollar
hipoétesis y trazar conclusiones.

4°. Conducir las discusiones en las que los estudiantes aprenden y escuchan
a los demas, al tiempo que expresan sus propios puntos de vista.

5°. Legitimar la investigacidn, esto es, apoyar las discusiones abiertas en las
que no busquen respuestas definitivas a las diversas cuestiones.

6°. Motivar a los estudiantes a reflexionar sobre sus propias experiencias.

7°. Crear un nuevo papel para el profesor, en el cual éste sea considerado
COMO un recurso y no una autoridad.

Para Klenowski (2005), el método de evaluacion del portafolio tiene
implicaciones pedagogicas que influyen en el desarrollo de la reflexién, las cuales
consisten en tener la capacidad de revisar de forma critica y reflexiva los propios
procesos y practicas de aprendizaje; los profesores deben cumplir ciertas
caracteristicas:

a) Ayudar a los estudiantes a cuestionarse su propio aprendizaje e
identificar los puntos fuertes y las dreas que deben perfeccionar.

b) Ensefiar a los alumnos la importancia de las pruebas y la calidad de
éstas, en relacion con el fin particular del portafolio.

C) Ayudar a los alumnos a seleccionar las pruebas, en relaciéon con los
criterios y estandares establecidos.

d) Desarrollar una cultura constructiva de la critica.

e) Proporcionar oportunidades para que sean validadas las construcciones
de aprendizaje de los estudiantes.

f) Animar a los estudiantes a reflexionar sobre su aprendizaje.

g) Facilitadores de aprendizaje y que sean una guia mas que meros
proveedores de aprendizaje.
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Los estudiantes eligen entre una colecciéon de trabajos y reflexionan sobre
determinadas evidencias de su pensamiento y experiencias a lo largo de su
preparacion profesional.

La evaluacion en el portafolio del alumno

Los portafolios reflejan diversos modos para poder evaluar a los estudiantes, esta
herramienta puede identificar la cantidad y el modo de aprender de los estudiantes;
pueden incluir evaluaciones referidas a: el rendimiento, temas conceptuales, prdcticas,
proyectos, informes reflexivos, test, etc. Pueden utilizarse con objetivos sumativos,
acreditardan un rendimiento, o bien como valoracion del progreso vy,
consiguientemente, con fines formativos, proponiendo el profesor acciones de mejora.

Una de las dimensiones mds importante del portafolio es que conecta la
evaluacion con el curriculum. Cada portafolio requiere de una evaluacion especifica
que se adecue a su objetivo especifico.

Tabla.Il Propone (Torrance, 1997), un cambio en el enfoque de la evaluacién:

Cambio de Hacia
Evaluar conocimientos. Evaluar habilidades y comprensiones.
Evaluar productos. Evaluar procesos.
Evaluacién externa al terminar el curso.  Evaluacién interna durante el curso.
Sdlo evaluaciones escritas. Uso de diversos métodos y evidencias.
Referencia a las normas. Referencia a los criterios.
Evaluacion sumativa del aprobado. Identificacion formativa.

El portafolio nos muestra los logros alcanzados por los alumnos durante un
proceso continuo, para ello es necesario que el estudiante seleccione una serie de
trabajos que representen la evolucion de su aprendizaje.

El Grupo de Reforma Educativa en Inglaterra, 1999, ha identificado las siguientes
caracteristicas de la evaluacion para el aprendizaje:

e  Considera la evaluacion como una parte esencial de la ensenanza y el
aprendizaje.

e  Implica compartir los objetivos de aprendizaje de los alumnos.
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e  Ayuda alos alumnos a conocer los estandares pretendidos.

e  Implica alos alumnos en la autoevaluacion.

e  Proporciona feedback que ayuda a sacar adelante el aprendizaje.

e  Sesustenta en la creencia de que todos los alumnos pueden mejorar.

e Implica a los profesores y alumnos en la revision de los datos de la
evaluacién.

Los criterios que se han de tener en cuenta para evaluar un aprendizaje de
calidad en los alumnos pueden ser:

e El nivel de estructuracion e interrelacion de la informacion y el
conocimiento.

e  Laresolucion de problemas basados en teorias y principios.

e La progresion del alumno de una informacion expositiva y declarativa,
hacia una informacién de procedimiento orientada a objetivos.

El integrar la ensefianza y el aprendizaje en el portafolio tiene la ventaja de poder
alcanzar, de una manera mas eficaz y de manera progresiva, la competencia del
alumno.

Evaluacion desarrolladora

Para Masters (1997), la define como “El proceso mediante el cual se lleva a cabo
el seguimiento del progreso del alumno dentro de un &rea, de manera que las
decisiones puedan adoptarse del mejor modo posible, con el fin que se facilite un
mayor aprendizaje”. Este mismo autor nos habla de los principios en que debe de
basarse la evaluacion de desarrollo:

a) Uso de un mapa de progreso o de un desarrollo contintio.

b) Estimacion y localizacion en el mapa, de los niveles individuales de
talento.

C) Utilizacion de una gran variedad de pruebas para evaluar el progreso
del alumno.

d) Descripcion de interpretaciones de los niveles de logro en términos de

conocimiento, habilidades y comprensiones tipicas de cada nivel.

e) Visualizacion gréfica de los logros, indicando la localizacién estimada
del estudiante en el mapa.
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f) La evaluacion numérica sélo serd utilizada por los estudiantes para
indicar sus niveles estimados de logro.

El rasgo distintivo de esta evaluacion es el control del progreso. Los profesores
deben senalar los indicadores de logro para después ser comprobados.

Mediante un mapa de progreso y diversos descriptores de progreso es posible
detectar aquellas actividades de aprendizaje, que son aconsejables para el nivel de cada
alumno en particular. Un mapa de progreso nos muestra las competencias conseguidas
en un periodo de desarrollo. La construccion de mapas de progreso es previa a la
puesta en marcha de la evaluacion desarrolladora.

Criterios y estandares de referencia

Para Klenowski (2005), informan los criterios y estandares los niveles de
adecuacion de un determinado estudiante ante uno o varios aprendizajes,
independientemente de la referencia al rendimiento de los demas estudiantes. El
desarrollo de los criterios de evaluacion supone por parte del profesor:

° Conocer bien su materia o drea de conocimiento.

e Que tenga una vision clara del concepto de calidad en el rendimiento de
los alumnos.

El uso de los criterios supone una ayuda para establecer objetivos en la
enseflanza, asi como una buena herramienta para evaluar el rendimiento de los
alumnos. El profesor debe establecer un didlogo con sus alumnos, para asegurarse que
han alcanzado una buena comprension de los criterios y estandares.

Es importante que el alumno comprenda el criterio: qué es, qué caracteristicas tiene,
asi como las dimensiones sobre las que se juzgard la calidad de su rendimiento. El didlogo con
sus compaferos asi como el feedback del profesor le servird para entender criterios y
estandares y, por tanto, el progreso en su aprendizaje.

Para el uso de una manera correcta de criterios y estandares, el profesor debera
tener en cuenta las diferencias individuales, de esta forma no estandarizara el
rendimiento, y fomentara la creatividad y el estilo personal.

Identifica Mabry (1999) los siguientes criterios:

a) Criterios preordenados: estdn determinados al principio, antes que el

aprendizaje tenga lugar y son previos a su evaluacion.

b) Criterios emergentes: se determinan durante el aprendizaje o la
evaluacion como respuesta a la calidad que se valora.
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C) Criterios negociados: se determinan por los alumnos junto a sus

profesores, permitiendo a los estudiantes observar el valor que tienen que lograr en sus
trabajos.

Evaluacion formativa

La evaluacion formativa tiene como objetivo mejorar el aprendizaje de los
alumnos. Los profesores mediante feedback apoyan a sus alumnos y asi ayudan a
mejorar el aprendizaje, y los estudiantes deben tener un papel activo mediante la
reflexion.

Se desprende, por tanto, que para fomentar la creacion de estructuras de
conocimiento, habrd que ayudar a los alumnos a interiorizar, asimilar, acomodar y
adaptar la informacion que reciben, y por tanto, generar procesos de cambio
significativo con la conquista de otras nuevas estructuras cognitivas, favorecidas por el
feedback del profesor.

En este proceso de aprendizaje constructivista, el profesor cede su protagonismo
al alumno, quien asume el papel fundamental en su propio proceso de formacion.

Retroalimentacion o feedback en el portafolio de aprendizaje

El concepto de feedback esta tomado de la mecanica; el padre de dicho constructo,
es el matematico y fildsofo Norbert Wiener, que en su libro “Cibernetics or the control
and communication in the animal and machine”, define el término como “Todo
método que se emplea para controlar un sistema, reinsertando en él los resultados de
su actividad anterior”.

Desde el punto de vista de la comunicacién, se usa el término para toda
respuesta que el receptor da a la comunicacidon de un emisor; seria una comunicacion
de ida y vuelta, siendo esta tltima el feedback.

Desde el punto de vista de la psicologia de la comunicacion, el feedback queda
referido para aquellos mensajes que el yo percibe de los otros, y que expresan el efecto
de uno mismo sobre los demas.

En el contexto educativo el feedback se refiere a la informacion que el profesor
devuelve al alumno, sobre el nivel de desempefio de una tarea de aprendizaje; el
profesor expresa el grado de satisfaccion de un proceso o de un trabajo ya finalizado.
El feedback cuando es pertinente, contribuye a:

1° Individualizar el aprendizaje, atendiendo a las particularidades del
estudiante e identificando las diferencias de nivel.
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2°, Diagnosticar dificultades o detectarlas en la practica, asi como predecir

distintos niveles de rendimiento.

3°. Constatar la competencia, al contrastar y cruzar la progresion alcanzada.

4°, Orientar y corregir, adecuando su acciéon para alcanzar los objetivos
propuestos.

52 Motivar al alumno si la informacion que se le ofrece es adecuada.

La retroalimentacion del profesor es explicada, en términos de la psicologia del
aprendizaje, como estimulo-respuesta y refuerzo con la consecucion del logro.

El feedback cumple una funcion transformadora en la educacion, pero para ello el
profesor debe juzgar el trabajo del alumno, en relaciéon a un marco de referencia y a
unos estandares, donde se identifiquen claramente los logros y las carencias.

El profesor debe de proporcionar un razonamiento verbal sobre la calidad del
trabajo, sugerencias y propuestas sobre la manera de superar determinadas carencias,
para lograr competencias. Para que la evaluacion sea un proceso con garantias de
calidad, los profesores necesitan comprender los criterios y estandares apropiados para
la tarea evaluativa y compartirlos con los alumnos.

Los autores Hattie y Jaeger (1988), sefialan la interrelacion del aprendizaje, el
feedback y la evaluacion, proponiendo un modelo basado en cinco postulados:

1°. Grado en que alumnos y profesores establecen objetivos relativos a las
competencias actuales de los alumnos.

28, Funcion del feedback.

3¢ Formacion de los estudiantes para recibir el feedback, verificando el
grado en que los profesores utilizan el refuerzo para ayudar a mejorar la eficacia de los
estudiantes.

4°, La automatizacion de los profesores en muchas de las competencias de
enseflanza, de manera que puedan emplear mdas tiempo en suministrar
retroalimentacion.

5°. Los incrementos en el aprendizaje del estudiante siguen a una
reconceptualizacién de la informacion adquirida.

El logro de los estudiantes puede mejorarse estableciendo objetivos que
supongan un desafio, en relacion al nivel de competencia dado de un estudiante.
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La formacion del profesor y su experiencia determinan la capacidad para
elaborar un buen feedback, y por tanto, aumentar la calidad tanto de su ensefianza como
del aprendizaje.

El modelo tradicional de ensefianza wuniversitario espafiol ha sido,
fundamentalmente, de adquisicion de conocimientos y por tanto, su evaluacién ha
estado centrada en ellos, olvidandose de que en la consecucién de conocimientos
tiene mas relevancia la reestructuraciéon que la acumulaciéon propiamente dicha, para
favorecer un aprendizaje realmente significativo; competencias importantes como la
comprension significativa, adquisicion de estrategias flexibles de aprendizaje,
motivacion, resolucion de problemas, han sido dejadas de lado, bien por la falta de
informacién del profesor, o por la inercia del propio sistema educativo.

A manera de conclusion, las competencias, conocimientos, habilidades y un gran
numero de estrategias se logran de formas muy diversas, el portafolio es una poderosa
herramienta para conseguir este tipo de ensefianza-aprendizaje.

Evaluacion del rendimiento en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion del rendimiento requiere que el alumno elabore un trabajo
determinado, demuestre una practica y verifique la comprensién del proceso, mediante
la construccion de respuestas adecuadas al objetivo de la evaluacion.

Para una adecuada evaluacion del rendimiento, sera necesario tener en cuenta los
estandares de contenido, que hacen referencia a los objetivos del curriculum, asi
como todos aquellos asuntos relacionados con las materias; por otro lado, los
estandares de rendimiento que especifican el nivel de desarrollo esperado, pueden ser
expresados por categorias: no aceptable, aceptable, excelente, reflejando el nivel de
capacidad alcanzado...

Este tipo de evaluacion tiene un cardcter muy abierto, y por tanto, los profesores
necesitan reflexionar mucho sobre la idoneidad de las diversas respuestas. Los
docentes deben de tener una comprension compartida de los criterios de puntuacién a
que se refieren los estandares.

Los estandares son afirmaciones que indican los distintos niveles de calidad o
rendimiento en una escala de desarrollo. Los estandares de contenido indican los
objetivos de aprendizaje pretendidos por el profesor; los de rendimiento, conllevan
definiciones explicitas sobre lo que los alumnos deben conocer o saber hacer para
mostrar su capacidad, y por ultimo, los estdndares de entrega y oportunidad se
refieren a los criterios explicitos para evaluar la adecuacion de los recursos
proporcionados a los alumnos.
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El aprendizaje evaluado referido a los criterios se centra en el trabajo del alumno
mas que en la comparacion con otros estudiantes o en sus diferencias.

La consistencia de los estandares se refiere al aseguramiento de que los
distintos evaluadores interpreten los criterios evaluativos de la misma forma; para
ello, los claustros de profesores necesitan discutir la comprension de los criterios y
estandares en la evaluacion.

Proponen Forster y Masters (1996), los siguientes procedimientos de correccion:
- Guias de correccion documentadas y probadas en sus respectivos campos.

- Criterios claros y concretos.

- Ejemplos registrados de todas las puntuaciones posibles.

- Practicas abundantes y feedback para los profesores.

- Multiples baremos con eficacia demostrada antes de la correccién.

- Revisiones periddicas.

- Nueva formacion cuando sea necesaria.

- Preparativos para recoger los datos de manera adecuada.

Evaluacion Sumativa

Consiste en la recopilacion de las pruebas al término del portafolio; implica la revisién
del rendimiento al término del trabajo. El propodsito educativo seria contrastar hasta
qué punto, el rendimiento del alumno ha respondido a criterios objetivos y a la
propuesta de ensenanza.

Para el método de evaluacién del portafolio, las notas son insuficientes, se
recomiendan perfiles, que detallen variaciones entre distintos aspectos: practicas,
conceptos, resolucion de problemas, investigacion, etc.

Si los aspectos del portafolio los evaluamos por separado, le estaremos dando
un enfoque analitico, comentando la calidad de las distintas partes para llegar a una
nota global; se suele adoptar este enfoque cuando los criterios estan especificados
previamente, ya que cada criterio dirige su atencion a un aspecto del trabajo; sin
embargo, si evaluamos la calidad del portafolio de manera global, el enfoque que
damos es holistico, razonando como las partes contribuyen a la nota final, se evalta
asi sobre lo que el alumno ha hecho mas que sobre las expectativas del profesor, esta
evaluacion holistica estd guiada por preguntas generales.
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Los evaluadores requerirdn guias de evaluacién y desarrollo profesional sobre
los procesos, procedimientos y conceptos implicados en la evaluacion de un trabajo de
portafolio.

La validez en el portafolio

Un instrumento, como un test, una prueba o un portafolio es valido si mide
aquello que dice medir. Para Messick (1989), la validez es un juicio valorativo, viendo
el grado en que las evidencias empiricas y las razones tedricas apoyan la idoneidad de
las inferencias y acciones basadas en las puntuaciones de los test o en otros modos de
evaluacion. La validez se refiere a las pruebas disponibles para interpretar la
evaluacion, asi como las consecuencias de su uso.

La evaluacioén en el portafolio es una tarea compleja, pues es muy dificil describir
el modo de comportamiento esperado para poder evaluar, hay que definir un marco
referencial para comparar el comportamiento evaluado.

La validez de contenido trata de garantizar que el portafolio constituye una
muestra adecuada y representativa del contenido que se pretende evaluar: jesta de
acuerdo la evaluacion del trabajo de portafolio con los objetivos de aprendizaje y
ensefianza?

La validez de constructo se refiere al grado en que una medicion se relaciona
consistentemente con otras mediciones, de acuerdo con hipdtesis derivadas
tedricamente y que conciernen a los conceptos (o constructos) que estan siendo
medidos. Trataria de garantizar que los resultados pueden interpretar una evaluacion
del constructo central del test. Un constructo es una variable medida y que tiene lugar
dentro de una teoria.

Para Martinez-Arias (1995), es justamente el significado de las puntuaciones el
que proporciona una base racional, permitiendo:

1)  Juzgar la relevancia y representatividad del contenido del test (validez de
contenido).

2)  Establecer hipotesis predictivas (validez criterial) que a su vez pueden
contribuir a arrojar luz acerca de la naturaleza del constructo.

Dicho de otro modo, la validez de constructo subsume la relevancia y
representatividad de los contenidos, asi como las relaciones con los criterios, ya que
ambas dan significado a las puntuaciones de los tests. Entre los procedimientos o
técnicas estadisticas utilizadas para la contrastacion de la validez de constructo destaca
en mayor medida el analisis factorial, siendo la técnica por excelencia utilizada en la
validacion de constructo. La validez de constructo tiene tres etapas:
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a

12, Se establece la relacion tedrica entre los conceptos.

a

2%, Se correlacionan ambos conceptos.
3% Seinterpreta la evidencia empirica.

La evaluacién de constructo vendria reflejada: ;refleja la evaluacion del trabajo
de portafolio las competencias o constructo fundamental como la metacognicion?

La validez de criterio establece la validez de un instrumento de medicion
comparandolo con algun criterio externo. Este criterio es un estandar con el que se
juzga la validez del instrumento. Cuando los resultados del instrumento de medicion
se relacionan mas con el criterio, la validez del criterio sera mayor. Si el criterio se fija
en el presente se habla de validez concurrente, si por el contrario se fija en el futuro,
hablariamos de validez predictiva.

Un trabajo de portafolio contendrd un gran numero de evidencias para
demostrar la habilidad que ha de evaluarse, por tanto deben ser validas y conducir
hacia la mejora continua. Un portafolio aporta un enfoque mads integrador de la
evaluacion, un enfoque holistico de la interpretacion de fendmenos humanos que
busca comprender el todo a la luz de sus partes.

Reflexiones y conclusiones del portafolio del alumno

El portafolio de aprendizaje ofrece una informacién amplia sobre muchos
aspectos del aprendizaje; admite el uso de una evaluacion continua durante todo el
proceso; se fomenta mucho la cooperacion entre profesor y alumno.

En este proceso de ensenanza-aprendizaje, se detectan con claridad los
aprendizajes de calidad, las situaciones que conllevan dificultad, asi como las distintas
estrategias que utiliza el alumno para la ejecucion de las tareas.

Se fomenta el aprendizaje activo y por tanto la autonomia, el pensamiento critico
y reflexivo. Se produce un aprendizaje colaborativo, con los demds compafieros y
profesores.

El alumno percibe de manera clara y precisa el avance en su trabajo, por el
feedback que recibe por parte del profesor, lo que redunda en una gran motivacion.

Gracias a que el alumno cuenta desde el principio con criterios y estandares de
evaluacidon, el alumno busca el perfeccionamiento de su tarea, sus distintas
consecuciones son refuerzos en manera de reconocimientos. En este tipo de trabajo se
tienen en cuenta las diferencias individuales, pues no hay dos portafolios iguales.

Debemos, no obstante, mencionar algunos aspectos a tener en cuenta, que
pueden dificultar su puesta en practica.
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Los portafolios de aprendizaje requieren un alto grado de formacién del profesor
y del alumno para su puesta en prdactica, asi como también una gran inversion en
tiempo, necesita de una gran reflexion para la planificacion de actividades, su
evaluacion y determinacion de criterios y estandares para llevarla a cabo; se explica
todo lo anterior por la personalizacion del aprendizaje.

Para que el portafolio resulte conveniente, el alumno necesita altas dosis de
autodisciplina y responsabilidad; su uso, no conlleva una eliminacién de otras formas
de evaluacion, sino normalmente las asume. Su uso requiere en el docente un cambio
en su estilo docente.

Como opina De Miguel (2006b), “Uno de los principales problemas a solventar
en el EEES tiene que ver con el cambio que supone dar el paso desde la tradicion
docente, centrada en las asignaturas y la ensefianza expositiva, al enfoque centrado en
la ensehanza de competencias transversales y especificas”. El portafolio es una
verdadera oportunidad para facilitarlo.
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3. MARCO EMPIRICO

3.1. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

En la situacion actual sobre evaluaciéon de la docencia universitaria, hay
cuestiones de interés que no estan adin resueltas.

En este trabajo nos centramos en los siguientes problemas, que hacen referencia
al proceso de ensefianza-aprendizaje universitario:

El disefio de un instrumento valido y fiable, que evaltie la calidad de la docencia
en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior, asi como los factores que
subyacen al constructo “competencia docente”.

En relacion al aprendizaje, estamos interesados en analizar:
La objetividad con que el estudiante valora a su profesor.

Respecto a la calidad de los aprendizajes, las interacciones entre las variables que
intervienen en su desarrollo: contexto, proceso y producto.

3.2. OBJETIVOS E HIPOTESIS

Objetivo general:
Disefiar un cuestionario para evaluar la calidad de la docencia universitaria,
teniendo en cuenta los principios metodolodgicos del EEES.

Objetivos especificos:

Objetivo 1.-
Validar el cuestionario de evaluacion docente.

Objetivo 2.-
Determinar los factores subyacentes en la actividad docente, a partir del

cuestionario de opinion aplicado a los estudiantes.

Objetivo 3.-
Verificar el grado de convergencia (en el inicio del proceso), de los profesores en

su ensefianza a los criterios metodologicos que determinan el EEES respecto a los
criterios de una ET (ET).

Hipotesis: no existen diferencias significativas entre las valoraciones en los items
que definen la ensefianza segun el EEES y entre las valoraciones en los items que
definen una ET (ET).
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Objetivo 4.-
Valorar el grado de objetividad con que los estudiantes evaltian a sus profesores.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las valoraciones que hacen
los estudiantes de sus profesores en los grupos definidos por un resultado académico
de apto 6 no apto.

Objetivo 5.-

Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen
sobre sus profesores en el item “valoracion global” (item 22) y sus enfoques de
aprendizaje.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las valoraciones que hacen
los estudiantes de sus profesores en el item 22 (valoracion global) en los grupos
definidos por el tipo de enfoque de aprendizaje adoptado.

Objetivo 6.-
Analizar los resultados académicos de los alumnos en funcion de las valoraciones

del profesor en las variables que determinan una (ET).

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por la valoracion del profesor en la ET.

Objetivo 7.-
Analizar los resultados académicos de los alumnos en funcion de las valoraciones

del profesor en las variables que determinan una ensefianza de acuerdo con los
criterios metodoldgicos que determinan el EEES.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por la valoraciéon del profesor en la EEES.

Objetivo 8.-
Analizar la relacion entre los enfoques de aprendizaje que adoptan los

estudiantes y sus resultados académicos.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por el tipo de enfoque de aprendizaje (muy
superficial, superficial, profundo, muy profundo).

Objetivo 9.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto al fomento de la motivacidn intrinseca (item 4) y sus resultados
académicos.
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Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por la diferente evaluacién del profesor en el
(item 4).

Objetivo 10.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto a evaluacidon continua y formativa (item 19) y sus resultados
académicos.

Hipotesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por la diferente evaluacion del profesor en el
(item 19).

Objetivo 11.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto a recursos diddcticos (item 10) y sus resultados académicos.

Hipotesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos
de los alumnos en los grupos definidos por la diferente evaluacion del profesor en el
(item 10).

Objetivo 12.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto al fomento de la motivacion intrinseca (item 4) y los distintos
enfoques de aprendizaje adoptados.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en los grupos definidos por la diferente
evaluacion del profesor en (item 4).

Objetivo 13.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto al desarrollo de competencias cognitivas y metacognitivas
(item 14) y los distintos enfoques de aprendizaje adoptados.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en los grupos definidos por la diferente
evaluacion del profesor en el (item 14).

Objetivo 14.-
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto a evaluacion continua y formativa (item 19) y los distintos
enfoques de aprendizaje adoptados.
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Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en los grupos definidos por la diferente
evaluacion del profesor en el (item 19).

Objetivo 15.-
Analizar la relacion existente entre las puntuaciones medias obtenidas en la

escala de procesos de estudio y el género del estudiante.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en los grupos definidos por la variable
género.

Objetivo 16.-
Analizar la relacion existente entre los resultados académicos y el género del

estudiante.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos en
los grupos definidos por la variable género: hombre/mujer.

Objetivo 17.-
Analizar la relacidon existente entre los resultados académicos y la edad del

estudiante.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre los resultados académicos en
los grupos definidos por la variable edad.

Objetivo 18.-
Analizar la relacion existente entre las puntuaciones medias obtenidas en la

escala de procesos de estudio y la edad del alumno.

Hipotesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en los grupos definidos por la variable
edad.

Objetivo 19.-
Determinar el grado de implementacion que tienen las metodologias activas en la

ensenanza universitaria.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la valoracién del profesor en funcion de la metodologia activa empleada
por el docente: trabajo colaborativo y autoaprendizaje.
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Objetivo 20.-
Investigar la relacion entre la excelencia docente del profesor en las metodologias

activas (trabajo colaborativo y autoaprendizaje) y el tipo de enfoques de aprendizaje
que adoptan los estudiantes universitarios.

Hipétesis: no existen diferencias significativas entre las puntuaciones medias
obtenidas en la escala de procesos de estudio en funcion de la valoracion del profesor
seguin la metodologia activa empleada: trabajo colaborativo y autoaprendizaje.

Objetivo 21.

Analizar la influencia del grado de adopcidon de metodologias activas sobre los
resultados académicos de los estudiantes universitarios.

Hipotesis: no existen diferencias significativas en las calificaciones medias de los
estudiantes en funcién del grado de adopcion de metodologias activas por parte de los
docentes.

3.3. MATERIAL Y METODOS

Estudio Piloto.

La finalidad de cualquier estudio piloto es examinar el funcionamiento general
del instrumento de medida. Como dice Mufiiz y Fonseca-Pedreno (2008), “El estudio
piloto podria verse como una representacion en miniatura de lo que posteriormente va
a ser el estudio de campo”.

3.3.1. MUESTRA. ESTUDIO PILOTO

La poblacion objeto de estudio estd constituida por el total de profesores de las
titulaciones de grado de la Ucam y que imparten sus asignaturas en el afio académico
2009/10. Las dos titulaciones que fueron consideradas como muestra para el estudio
piloto de forma aleatoria, fueron las titulaciones de grado de fisioterapia y psicologia.

El procedimiento de muestreo elegido ha sido el denominado “conglomerado
aleatorio”. Como afirma Cardona (2002), “Este procedimiento de muestreo consiste en
la seleccion al azar de grupos naturales, no de individuos para, a partir de ellos,
proceder a la seleccion de los elementos. Todos los miembros de los subgrupos
seleccionados tienen las mismas caracteristicas. Estos subgrupos en nuestro caso son
titulaciones de grado de la Universidad.
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La férmula empleada para el cdlculo del nimero de sujetos necesarios para la
estimacion ha sido:

En consecuencia, para el calculo de n se precisa conocer:

-La magnitud de la correlacion que se desea detectar (r). Esto es, se precisa tener
una idea, a partir de publicaciones o estudios previos, del valor aproximado del
coeficiente de correlacion existente entre las dos variables a estudio.

-La seguridad con la que se desea trabajar, 1-a o riesgo de cometer un error de
tipo I. Generalmente se trabaja con un valor de « =0,05.

-La potencia estadistica,1— B que se quiere para el estudio, o riesgo de cometer
un error de tipo II. Es habitual tomar o, p=02 equivalentemente, una potencia
estadistica del 80%.

z
Los valores ; 'y Z_, se obtienen de la distribucién normal estandar en
funcion del nivel de significacion y potencia estadistica elegidos para el estudio. En

Z a
particular, paraun @ = 0,05 y1-5 =080 g tiene que™5 =1,9y “p - 0.84.

Tabla I. Ficha Técnica del Estudio Piloto

Tipo de cuestionario realizado Personal con cuestionario estructurado

Lugar de realizacion de la encuesta Aulas de la universidad

Universo Profesores de Grado de la Ucam

Tamafio de la muestra 6_ _profespres de Psicologia y 11 de
Fisioterapia

Error muestral 5%

Nivel de confianza 95%

Procedimiento de muestreo Conglomerado aleatorio

Fecha de trabajo de campo Marzo 2010
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TABLA Il. Descriptivos del Estudio Piloto
. . . . Tasa de Tasa
Titulacion Asignatura Encuestados Matriculados Respuesta | Asistencia
Graduado en UCAM | ANECA % %
Psicologia
Historia de la 14 20 42 81 75'7
Psicologia
Profesores . Atenmon_ y 16 15 40 78 791
encuestados: 6 | Percepcién
Motivacion'y 14 16 39 77 778
Emocion
Antropologia 12 10 42 52 85'1
Social
Analisis de 22 17 41 95 74°6
Datos |
CIEGUEGD E UCAM | ANECA % %
Fisioterapia
Anatomia 41 41 143 57 65'1
Humana |
Ciencias
Profesores Psicosociales ,
encuestados: 11 | Aplicadas a la 25 25 109 46 54'8
Salud
Cinesiterapia 35 35 104 67 57'4
Fisiologia | 34 35 119 58 67'2
Fundamentos
de Fisioterapia 40 38 119 66 78'4
|
Procedimientos
Generales de
Intervencion en 31 34 100 65 46
Fisioterapia Il
Valoracion en 25 25 103 49 611
Fisioterapia

3.3.2. Muestra. Estudio de Campo

La poblacién objeto de estudio esta constituida por el total de profesores y

estudiantes de las titulaciones de grado de la Universidad espafiola. La muestra esta

representada por todos los profesores y estudiantes de las titulaciones de grado de la

Ucam en el afio académico 2009/10. El procedimiento de muestreo elegido ha sido el

denominado “conglomerado representativo”.

En relacién a la tasa de respuesta, es el porcentaje de alumnos que han realizado

la encuesta en una titulacion, sobre el total de estudiantes matriculados en dicha



241

Marco Empirico

titulacion. Como se observa en la (Tabla III), se ha implementado la tasa media de

asistencia a clase por titulacién.

Tabla Ill. Descriptivos estudio de campo

Total Prof.

6
15
7
11
12
7
12
12
30
15
15
22
13
12
7
12
208

Alum. Matric. Asig.

197
829
65
1520
295
226
1478
2221
5207
785
701
230
7
239
126
262
15158

Alumnos Encuest.

127
553
31
707
178
151
743
711
2595
349
396
207
280
179
78
178
7463

Tasa de Resp | Tasa Media Asistencia

%
64.5
66.7
47.7
46.5
60.3
66.8
50.3
32.0
49.8
445
56.5
90.2
36.0
74.9
61.9
67.9
49.2

%
775
74.4
30.5
76.5
78.0
66.0
85.4
79.1
83.3
73.2
75.3
61.0
74.0
85.6
82.0
67.6
73.6

3.3.3 Confeccion del instrumento y tests utilizados

Uno de los objetivos de esta tesis es la de proponer un cuestionario de evaluacion

del profesorado segun los criterios metodologicos del Espacio Europeo de Educacion

Superior. A continuacion detallamos los pasos dados, para la construccion de dicho

cuestionario, teniendo en cuenta las recomendaciones de Mufiz y Fonseca-Pedrefio

(2008).
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Justificacion para la confeccion del instrumento

e Proponer un cuestionario que evalte la docencia en la universidad desde la
vision de los criterios metodoldgicos en el Espacio Europeo de Educacion
Superior.

e Pararendir cuentas a la sociedad en general y a la Universidad en particular.

e Por ser un elemento clave del Programa Docentia, impulsado y verificado por
ANECA, y por tanto de obligado cumplimiento en la UCAM.

e Ser un instrumento que sirva de diagnodstico, para evaluar la situacion de la
docencia, siendo util para la reflexién y la mejora de la calidad en la formacién.

e Obtener informacién interna sobre la eficacia y eficiencia con que se esta
desempefiando la docencia.

e DParala toma de decisiones en los programas formativos.

e Por ser un instrumento necesario para la seleccién, promocion e incentivos del
profesorado.

Definicidon operativa de la variable de medida

Se trata de delimitar con claridad cudl es la variable en nuestro estudio objeto
de mediciéon. La cuestion no es sencilla pues como dicen Ato Garcia y cols. (1992),
“No existen criterios absolutos de lo que debe entenderse por profesor eficaz. Sin
embargo, es posible aprovechar para la confecciéon de cuestionarios los rasgos de
capacidad docente aislados en otras investigaciones empiricas similares, ademas de
un estudio légico de lo que debe entenderse por profesor competente”.

Para determinar el constructo competencia docente y las dimensiones de una
docencia de calidad, se ha realizado un estudio en profundidad de loss
cuestionarios de cinco Universidades espafolas (Universidad Complutense de
Madrid, Universidad de Murcia, Universidad Auténoma de Barcelona,
Universidad de Oviedo y Universidad de La Corufa), y el cuestionario SEQQ
(Students 'Evaluation of Educational Quality Questionaire); se ha procedido a una
revision exhaustiva de la literatura actualizada sobre el tema; de las distintas
revisiones realizadas parece haber acuerdo en considerar la docencia, como un
constructo multidimensional. Las dimensiones relevantes a tener en cuenta en
nuestro estudio, han sido: la planificacion, el clima de clase, la motivacion, las
distintas metodologias, la tutoria y la evaluacion; pueden haber algunas mas que
contemplan otros cuestionarios y autores, pero desde esta investigacion, parecen
las més relevantes para determinar el “constructo competencia docente”. Todo lo
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anterior, es de gran ayuda, a la hora de definir el dominio relevante del constructo,
y la importancia en la ponderacion de los items para la confeccion del cuestionario.

Se ha tenido en cuenta la opinion de doce profesores doctores de la Universidad
de Murcia y de la UCAM con mas de diez afios de experiencia en docencia, y que
llevan a cabo su practica docente desde la perspectiva del Espacio Europeo de
Educaciéon Superior, su colaboracidon ha sido de vital importancia en la confeccién
de la escala.

La validez de contenido queda asegurada por el respaldo de la literatura
revisada actualizada, por el estudio de cuestionarios de evaluacion de la ensefianza
universitaria de distintas universidades, la consulta a jueces y expertos y el
detallado proceso de elaboracién del cuestionario.

Especificaciones del cuestionario

El formato del cuestionario ha sido en soporte de papel, preparado para su
lectura optica; su administracion se ha realizado en horas de clase sin aviso previo,
por un personal con las indicaciones oportunas para su aplicacion. Los alumnos
desconocen que se les va a administrar el cuestionario; los que estan presentes son
un buen indicador de los estudiantes que habitualmente asisten a clase.

El cuestionario del estudio piloto consta de 28 items tipo likert con una
ponderacién, donde (1="totalmente en desacuerdo” y 5="totalmente de acuerdo”).
Los cuatro primeros items estan referidos a la dimension planificacion. Del item 5
al item 8 estan referidos a la dimension motivacion. Los items 9 y 10 se refieren a la
dimension clima de clase. Del item 11 al item 17 estan referidos a la dimension
metodologia, recursos diddacticos, y materiales de estudio. Del item 18 al item 20 se
refieren a la dimension tutoria. Del item 21 al item 25 estan referidos a la dimension
evaluacion. Del item 26 al item 28 estan referidos a valoraciones de tipo global,
siendo el ultimo el 28, el item criterio.

El cuestionario del estudio de campo, consta de 22 items, los 6 items que salen
con respecto al del estudio piloto son: (1, 7, 10, 18, 19, 26); las razones son de indole
métrico, o bien, por ser items que no representan al constructo, “competencia
docente”.

Construccion de los items

Segin Muniz y Fonseca-Pedrefio (2008), “Los items son la materia prima, los
ladrillos, a partir de la cual se forma un instrumento de evaluacién, por lo que una
construccion deficiente de los mismos, como no puede ser de otro modo, incidira
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en las propiedades métricas finales del instrumento de medida y en las inferencias
que se extraigan a partir de las puntuaciones”.

Se ha seguido para la construccién de los items las indicaciones de Mufiiz (2005)
a saber:

e Representatividad.
e Relevancia.

e Diversidad.

e (laridad.

e Sencillez.

e Comprensibilidad.

Se ha considerado en nuestra escala definitiva como dominios mas relevantes, y
con los siguientes pesos en cada dimension:

e Dominio de la asignatura, metodologia, recursos didacticos y materiales de
estudio, 37%

e Evaluacion y tutoria, 27%

e Planificaciéon,14%

e Motivacion y clima de clase, 18%
e [tem criterio, 5%

Se han seguido las indicaciones de Moreno y Martinez (2004), para la
construccion de items originales de elecciéon multiple.

Se ha preparado un cuestionario a los expertos para que juzguen con
precision las siguientes cuestiones:

e Silos items estan bien redactados para la poblacion de interés.
e Sison o no pertinentes para evaluar un dominio determinado.
e Si cada item representa de forma adecuada la variable o dimension de

interés.

Produccion, base de datos, normas de correccion

Las planillas del cuestionario estaban disefiadas, para una aplicacion en lapiz y
papel, preparadas para su posterior lectura Optica; los resultados han sido
implementados en una base de datos en el software “Access” para posteriormente,
pasar los datos al paquete informatico “SPSS 19.0” para su anélisis. El cuestionario
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ha sido remitido a una imprenta para elaborar su presentacion en papel; el
resultado ha sido una cuestionario con una excelente presentacion para su
aplicacion; no podemos olvidar que el aspecto fisico de la prueba forma parte de la
validez aparente; el instrumento debe dar la impresiéon de medir de manera
objetiva, rigurosa, fiable y valida la variable de interés.

Seleccion de otros instrumentos de medida convergentes

Como dice Elosua (2003), “La seleccion adecuada de otros instrumentos de
evaluacion permite recoger evidencias a favor de la validez de las puntuaciones de
los participantes.”

Se ha elegido el cuestionario de evaluacién que propone la Agencia Nacional de
Evaluacién y Acreditacion de la Calidad (ANECA), por las siguientes razones:

e Es un instrumento que dice medir la competencia docente segtin la visién en el
Espacio Europeo de Educacion Superior.

e Porque es un instrumento validado para la evaluacion de la docencia
universitaria.

e Ha sido posible pasar el cuestionario de manera simultdnea a la del estudio
piloto propuesto.

e Por ser 1util, para establecer la validez convergente de nuestro instrumento.

Cuestionario para el analisis de los procesos de estudio (enfoques de aprendizaje)

En relacion al instrumento utilizado en el estudio de enfoques de aprendizaje,
se utilizo el cuestionario de procesos de estudio de Biggs (R-SPQ, 2001) en su version
en espanol, compuesto por una escala likert de 20 items, con dos categorias de
enfoques de aprendizaje: profundo (DA) y superficial (SA), y un recorrido de 5
opciones, con cuatro subescalas: motivacion profunda (DM), estrategia profunda
(DS), motivacion superficial (SM) y estrategia superficial (SS). Cada subescala
contiene cinco preguntas. El puntaje del enfoque de aprendizaje profundo es
construido sumando las subescalas DM y DS. El puntaje del enfoque de aprendizaje
superficial es construido sumando las subescalas SM y SS. Puesto que todos los items
son puntuados en la misma direccidn, el rango de puntuaciones para cualquiera de
las subescalas de motivos y estrategias oscila entre 5 y 25 puntos, y el de las escalas o
categorias (enfoques=motivotestrategia) oscila entre 10 y 50 puntos. El enfoque de
aprendizaje adoptado por el alumno se define por el perfil de la escala o enfoque que
obtiene la puntuacion mas alta. Los alumnos que punttian exactamente igual en las
dos escalas, combinando uno y otro enfoque, se considera que adoptan un enfoque
equilibrado.
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No obstante y en funcién de la agrupacién de nuestros datos en el estudio,
hemos optado por definir cuatro tipos de enfoques de aprendizaje situados en un
continuo de cuatro cuartiles: muy superficial (puntuaciones comprendidas entre -1y
-40, que agrupan, el 25% de los casos), superficial (puntuaciones mayores de -1 hasta
3, que agrupan, el 25% de los casos), profundo (puntuaciones mayores de 3 hasta 11,
que agrupan, el 25% de los casos), muy profundos (puntuaciones mayores de 11
hasta 40, que agrupan, el 25% de los casos).

3.3.4. Procedimiento

Con anterioridad a la administracion de los cuestionaarios, se pidio
autorizacion al consejo de gobierno de la universidad.

En el estudio piloto, todas las asignaturas de grado de primer semestre de las
dos titulaciones (fisioterapia y psicologia), fueron objeto del experimento. En el
cuestionario consta: el nombre del profesor, codigo de la titulacion y de la asignatura;
solamente el estudiante deberia anotar su edad y su sexo. El grupo de clase en la
asignatura era dividido en forma aleatoria en dos mitades iguales. A un grupo se le
administrd la encuesta piloto y al otro grupo la encuesta (ANECA).

Una vez realizado el andlisis psicométrico del cuestionario, y observar la
validez de la mismo se procedié a administrar el cuestionario definitivo al resto de
las titulaciones de grado de la universidad.

El cuestionario se entregd a los estudiantes en una carpeta, donde iba incluida
también, el cuestionario de Procesos de Estudio, éste incluia un campo donde el
estudiante deberia anotar la nota obtenida en la asignatura objeto de evaluacion del
profesor evaluado. De esta forma podiamos cruzar las evaluaciones de los profesores
con resultados académicos y enfoques de aprendizaje.

3.3.5 Andlisis estadistico

3.3.5.1 Propiedades psicométricas de los cuestionarios

e Fiabilidad. Se evalud la consistencia interna para los tres cuestionarios
(ANECA, piloto y cuestionario definitivo), ademas para este ultimo, se estimo
la fiabilidad test-retest. La consistencia interna se estim¢ mediante el coeficiente
alfa de Conbrach y la prueba de las dos mitades; se tienen en cuenta los
criterios de Cicchetti (1994) para su interpretacion, siendo excelente (>0.90),
bueno (0.80-0.89), regular (0,70-0,79) e inaceptable (<0.70). La fiabilidad test-
retest para el cuestionario definitivo se estimd a través del coeficiente de
correlacién intraclase.
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Validez de criterio concurrente

Para Ato Garcia y cols. (1992), “Un procedimiento muy utilizado para la
validacion del cuestionario es presentar en el cuestionario un item criterio que
intente medir de una manera global la capacidad del docente y correlacionarlo
con los demads items”. Este procedimiento ha sido realizado en los tres
cuestionarios, como también se ha realizado en las mismos, la correlacién entre
el item criterio y la puntuacion total de la escala (piloto, ANECA, y cuestionario
definitivo).

Se ha calculado la correlacion entre valoraciones medias de los distintos
profesores en el criterio, entre el cuestionario piloto y el cuestionario ANECA.

Validez de constructo

La utilizaciéon del analisis factorial en los analisis de resultados de
cuestionarios de alumnos para la evaluacion del profesorado es una estrategia
muy difundida en la Universidad espafiola: (Aparicio y cols., 1982; Apodaca,
2002; Ato Garcia y cols., 1992, 1995; Castejon y cols., 1991; De Juan y cols., 1991;
Fernandez -Sanchez, 1988; Garcia Ramos, 1997; Jornet y cols., 1989; Muiiz y
cols., 1991; Salvador, 1988; Tejedor y cols., 1988; Villa y Morales, 1993).

Se han aplicado los tests de Esfericidad de Bartlett y Kaiser-Meyer-
Olkin, para comprobar que la matriz de correlaciones es factorizable. Los
factores se rotaron por el método Varimax para facilitar su interpretacion.

En la matriz de correlaciones entre las variables, lo deseable es que haya
una mayoria de correlaciones significativas entre aquellas, para Hair y cols.
(1999) deben ser mayores de 0,30.

Se realizd un andlisis de componentes principales sobre las valoraciones
otorgadas por los estudiantes acerca de la calidad de la ensefianza de sus
profesores, para examinar la estructura factorial del cuestionario, asi como para
determinar el autovalor y el porcentaje de la varianza total explicado por cada
factor.
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3.3.5.2 Otros procedimientos estadisticos

En el andlisis estadistico de los datos se ha dado respuesta a dos tipos de
cuestiones:

- La relacion entre las variables consideradas en el estudio, esto es, items del
cuestionario de evaluacion docente, items del cuestionario de procesos de
estudio y otras caracteristicas observadas del estudiante.

- La existencia de diferencias significativas entre los distintos grupos de
estudiantes y/o profesores en relacion con el criterio definido por un factor.

La primera cuestion se aborda mediante el test de correlacion de Pearson y el test
de correlacion de Spearman, dependiendo de la naturaleza de variables
relacionadas.

La segunda cuestion se trata mediante el Andlisis de la Varianza (ANOVA) y el test
de comparaciones multiples de Bonferroni.

Se ha utilizado la prueba de rangos mdultiples de Duncan, para realizar
comparaciones multiples de medias, y determinar, grupos homogéneos.
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4.- RESULTADOS

4.1. CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

La edad media de los estudiantes que participaron en el estudio es de 21 afos.
El rango de edades fue de 18-64 afios. La mayoria eran mujeres (60%). En cuanto al
profesorado, la edad media es de 42 afios; el rango de edades fue de 28-66 afios. La
mayoria eran varones, (58%).

4.2. PROPIEDADES PSICOMETRICAS DEL CUESTIONARIO

La administracion del cuestionario no presentd problemas de comprension.
El tiempo medio empleado en responderlo fue de 15 minutos. El porcentaje del total de
items sin respuesta fue del 5%.

Pasos a seguir para determinar la validez del cuestionario y su fiabilidad.

4.2.1. Consistencia interna y fiabilidad test-retest

La consistencia interna (coeficiente alfa de Conbrach), para el cuestionario
piloto fue de 0,98, y, de 0,97 para el cuestionario definitivo, valores cercanos a las
fiabilidades internas de este tipo de cuestionarios que suelen situarse en el intervalo
(0,80 -0,90).

Tabla I. Prueba de 2 mitades

Prueba 2 mitades. Alfa de Cronbach. | mitad1 | mitad 2

Cuestionario piloto. 0,97 0,97

Cuestionario definitivo. 0,97 0,96

La fiabilidad test-retest de las puntuaciones totales otorgadas por los
estudiantes en el cuestionario definitivo fue de 0,94.

4.2.2. Estudio de la validez de criterio

1. Se ha calculado la correlacién mediante coeficiente Rho de Spearman entre la
puntuacion total (items 1 a 27) con el item criterio en el cuestionario piloto, siendo
el resultado 0,79 (p=,000).
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2. Se ha calculado la correlacion mediante coeficienteRho de Spearman entre la
puntuacion total (items 1 a 28) con el item criterio en el cuestionario ANECA,
siendo el resultado 0,84 (p=,000).

3. Se ha calculado la correlacion mediante Rho de Spearman entre la puntuacién
total (items 1 a 21) con el item criterio del cuestionario definitivo, siendo el
resultado 0,88 (p=,000).

4. Se ha calculado la correlacién entre valoraciones medias de los distintos
profesores en el criterio, entre el cuestionario piloto y el cuestionario ANECA, el
resultado es una correlacion de 0,91 (p=000). En definitiva hemos tratado de
averiguar, si los mismos profesores eran igualmente evaluados, por el
cuestionario piloto que por el cuestionario ANECA (Ver Tabla N° V).

5. Se ha estimado la recta de regresion del item 28 Ucam sobre el item 29 ANECA,
obteniendo r>=0,82 (Ver grafico 1).

6. Se ha calculado la correlacion del item criterio con los restantes items del
cuestionario en: el cuestionario piloto, ANECA y cuestionario definitivo (Ver
Tablas: II, I, IV).

Tabla II. Correlacion del item criterio con los restantes items. Cuestionario piloto

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Item 28 31 64 ,55 ,65 67 ,61 A4 71 ,70
significacion ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 394 401 422 426 430 431 433 435 433

10 11 12 13 14 15 16 17 18
Item 28 ,63 ,68 76 ,70 ,61 51 ,61 ,64 A3
significacion ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 430 429 435 429 417 426 421 427 362

19 20 21 22 23 24 25 26 27
Item 28 ,39 ,56 ,62 ,61 48 64 ,68 ,56 ,66
significacion ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 287 252 410 397 387 370 404 431 433
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Tabla III. Correlacion del item criterio con los restantes items. ANECA

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Item 29 42 ,09 ,59 57 ,56 ,50 381 -01 ,52 ,60
significacion ,000| ,105| ,000] ,000| ,000| ,00] ,000| ,793| ,000| ,000
N 307 |305 |305 [305 |300 |293 [|307 |273 |146 | 152

11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

29 ,60 ,67 ,55 71 ,64 ,57 ,60 ,58 ,39 ,68
significacion ,0000 ,000] ,000f] ,000] ,000] ,000] ,000] ,000] ,000(| ,000
N 305 304 294 306 302 297 301 305 304 305

21 22 23 24 25 26 27 28

29 ,56 ,67 99 ,49 ,63 ,50 ,64 44
significacion ,0001 ,000| ,000] ,000] ,000] ,000] ,000]| ,000
N 278 297 303 283 301 268 303 307

Tabla IV. Correlacion del item criterio con los restantes items. Cuestionario
definitivo.

iTEM 22 ITEM1 | ITEM2 | ITEM3 | ITEM4 | ITEM5 | ITEM6 | ITEM7

VALORACION | Correlacion de

GLOBAL Pearson ’65 (**) ,63 (>(->{-) /68 (**) ,69 (>{->(-) ,70 (>(->{-) ’73 (**) ,69 (**)
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 7090 7214 7153 7293 7257 7241 7283

ITEMS8 | ITEM9 | ITEM10 | ITEM11 | ITEM12 | ITEM13 | ITEM14

VALORACION | Correlacién de

GLOBAL Pearson ,74 (*X—) /75 (**) ’73 (**) ,69 (**) ,62 (*X—) /66 (**) ’71 (**)
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 7264 7249 7228 7100 7202 7168 7226

ITEM15 | ITEM16 | ITEM17 | ITEM18 | ITEM19 | ITEM20 | ITEM21

VALORACION | Correlacion de

GLOBAL Pearson BAC) |67 () | B | 69 () | 69 (%) | 64 (™) | 7L (™)
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 5723 7090 6884 6656 7124 7221 7293

Tabla V. Correlaciones entre valoraciones medias por profesor en los items criterio
(ANECA vy piloto)

ITEM28_UCAM ITEM29_ANECA
Correlacion de Pearson 1 91 (%)
ITEM28_UCAM  Sig. (bilateral) ,000
N 20 17

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Grafico 1. Dispersion de valoraciones en los items criterio por profesor segun
ANECA Y UCAM
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4.2.3 Valoracion de constructo: andlisis factorial

Pruebas realizadas que aconsejan la adecuacion del analisis factorial en el
cuestionario propuesto:

e Matriz de correlaciones entre las variables. En nuestro caso todas las
correlaciones resultaron significativas (p<0.00) y con coeficientes de
correlacion mayores de 0.40. Segun Hair (1999) las correlaciones deben ser
mayores de 0.30.

e Medida de adecuacion muestral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin). Como se
observa en la tabla (N° VL), el coeficiente obtenido ha sido de 0,98 muy
proximo a la unidad y por tanto podemos afirmar la adecuacion muestral
para el andlisis factorial (Ver Tabla N° VI).
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e La prueba de esfericidad de Bartlett. En nuestro estudio, el valor asociado al
estadistico X? es significativo, p=,000 por lo que rechazamos la hipodtesis nula
(HO), descartamos que haya incorrelacion entre los items (Ver Tabla N° VI).

Tabla VI. KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,98
Prueba de esfericidad de Bartlett X2 aprox 115814,56
gl 351
Sig. ,000

Varianza total explicada

La tabla de porcentajes de varianza explicada, incluye, un listado de los
autovalores de la matriz de varianzas-covarianzas y del porcentaje de varianza que
representa cada uno de ellos (Ver Tabla N° VII).

Tabla VII. Método de extraccion: analisis de componentes principales

Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacion
%
Compo- % dela | acumu- % de la % % de la %
nente Total | varianza lado | Total |varianza | acumulado| Total | varianza | acumulado

1 15,45 | 70,23 | 70,23 | 15,45 | 70,23 70,23 6,56 | 29,84 29,84

2 ,75 344 | 73,68 | ,75 3,44 73,68 585 | 26,61 56,46

3 ,56 2,58 | 76,26 | ,56 2,58 76,26 4,35 | 19,80 76,26

Matriz de componentes rotados interpretacion

Con el analisis factorial exploratorio, hemos sometido a andlisis las
evaluaciones de los 219 profesores/asignatura evaluados durante el afio académico
2009/2010.

Apreciando las saturaciones relativas de cada variable en cada uno de los tres
factores de los 22 items del cuestionario, se han obtenido 3 componentes en la soluciéon
final, por medio de la rotacion varimax. Los tres componentes explican el 76,26% de la
varianza, el primer componente explica el 29,84%, el segundo el 26,61% y el tercero el
19,80% de la varianza total explicada.
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e El factor 1, estd saturado por los items: 6 (0,74), 9 (0,70), 8 (0,68), 7 (0,67), 5
(0,63), 10 (0,61). Estos items hacen referencia a: motivacion del profesor,
metodologia docente y recursos diddcticos (Ver Tabla N° VIII).

e El factor 2, esta saturado por los items: 17 (0,76), 13 (0,71), 18(0,71), 12 (0,68), 15
(0,68), 19 (0,64). Estos items hacen referencia al fomento de competencias
transversales, tutoria y evaluaciéon (Ver Tabla N° VIII).

e El factor 3, estd saturado por los items: 1 (0,73), 2 (0,74), 3 (0,68). Hacen
referencia a la planificacion del profesor en su asignatura (Ver Tabla N° VIII).

Tabla VIII Matriz de componentes rotados. Rotacion Varimax.

Componente
1 2 3

ITEM1 ,73
ITEM2 ,74
ITEM3 47 ,68
ITEM4 ,55 42 ,49
ITEM5 ,63 48
ITEM6 ,74
ITEM7 ,67
ITEMS ,68 ,46
ITEM9 ,70
ITEMI10 ,61 ,45 ,45
ITEM11 ,51 ,51 ,45
ITEM12 ,45 ,68
ITEM13 A7 ,71
ITEM14 ,56 ,61
ITEM15 ,68
ITEM16 ,55 ,54
ITEM17 ,76
ITEM18 ,71
ITEM19 ,46 ,64
ITEM20 41 ,44 ,52
ITEM21 ,74
VALORACION GLOBAL ,64 ,49 41
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Comunalidades

La comunalidad de una variable es la proporcion de su varianza que puede ser

explicada por el modelo factorial obtenido. Estudiando las comunalidades de la
extraccion podemos valorar cudles de las variables son peor explicadas por el modelo.
e Aquellas variables que quedan por debajo de 0.4, pueden no ser consideradas.

Como se observa, todas las comunalidades son superiores a 0,67 (Ver Tabla N®

1X).

Tabla IX. Comunalidades

ITEM1
ITEM2
ITEM3
ITEM4
ITEM5
ITEM6
ITEM7
ITEMS
ITEM9
ITEM10
ITEM11
ITEM12
ITEM13
ITEM14
ITEM15
ITEM16
ITEM17
ITEM18
ITEM19
ITEM20
ITEM21
VALORACION
GLOBAL

Inicial
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00
1,00

1,00

Extraccion

,80
,76
,79
73
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Cuando en el andlisis factorial los factores se rotan por el método Promax se

obtiene un porcentaje de varianza explicada del 75,64%. Los factores estan saturados

por los siguientes items:

El factor 1, esta saturado por los items: 6 (0,89), 9 (0,89), 8 (0,88), 7 (0,82), 5
(0,85), 10 (0,85), 21 (0,85), 4 (0,81) 11 (0,80). Estos items hacen referencia a:
motivacion del profesor, metodologia docente y recursos didacticos.

El factor 2, esta saturado por los items: 13 (0,87), 18(0,87), 17 (0,86), 12 (0,84), 15
(0,81), 19 (0,84), 14 (0,84). Estos items hacen referencia al fomento de
competencias transversales, tutoria y evaluacion.

El factor 3, estd saturado por los items: 1 (0,89), 2 (0,89), 3 (0,88). Hacen
referencia a la planificacion del profesor en su asignatura.

Fiabilidad y correlacion entre factores del cuestionario.

En relacién a la consistencia interna de los factores, se observa que los
coeficientes de fiabilidad son muy altos, lo que supone la posibilidad de
utilizar dichos factores como subescalas de valoracion de los correspondientes
constructos docentes (Ver Tabla X).

Respecto a la correlacion entre los factores, se observa que son, en los tres
casos, positivas, significativas y altas; lo anterior apoya la tesis de
unidimensionalidad del cuestionario de evaluacion del profesorado que se
propone (VerTabla X).
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Tabla X. Consistencia interna de los factores

Alfa de Conbrach. | Factor. N items.
0,88 Planificacion. 3
0,96 Docencia-metodologia diddctica. 10
0,95 Evaluacion-Tutoria. 9

Tabla XI. Correlaciones entre los factores obtenidos por el método promax

factor 1 factor 2 factor 3

Correlacidon de 1 80 () 79¢%)
Factor 1 Pearson

Sig. (bilateral) ,000 ,000

N 4522 4522 4522

Correlacién de 1 76 (*)
Factor 2 Pearson

Sig. (bilateral) ,000

N 4522 4522

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

4.3. RESULTADOS AL OBJETIVO 3

Verificar el grado de convergencia de los profesores en su ensefianza a los
criterios metodoldgicos que propone el Espacio Europeo de Educacion Superior.

Nota:

Hemos agrupado por una parte aquellos items mas representativos de una ET:
items (3, 6, 7, 8, 9, 16, 17); y por otra parte aquellos otros items que representan los
criterios metodoldgicos del Espacio Europeo de Educacion Superior: items (4, 12,13, 14,
15, 18, 19).

En la Tabla XII se presentan las estimaciones de las puntuaciones medias para
los items que identifican los tipos de ensefianza: Tradicional-EEES.
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Tabla XII. Puntuaciones medias a los items: ET — EEES

Intervalo de confianza para la media
item N Media | Desv.T al 95%
Limite inferior Limite superior
3 7242 3,78 1,19 3,76 3,81
4 7345 | 3,67 1,31 3,64 3,70
6 7329 | 3,88 1,24 3,85 3,91
7 7379 | 4,11 1,15 4,08 4,13
8 7355 | 3,88 1,19 3,85 3,90
9 7338 | 3,82 1,24 3,80 3,85
12 7287 | 3,59 1,28 3,56 3,62
13 7247 | 3,53 1,27 3,50 3,56
14 7315 | 3,68 1,20 3,65 3,71
15 5783 | 3,74 1,29 3,70 3,77
16 7173 | 3,85 1,22 3,82 3,88
17 7123 | 3,70 1,22 3,67 3,73
18 6961 | 3,43 1,33 3,40 3,46
19 6726 | 3,65 1,23 3,62 3,68
Total 99603 3,74 1,25
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La representacion grafica de las estimaciones medias de los distintos items,

estan contenidas en el grafico N° 2.

Grafico 2. items ET-Ensefianza Espacio Europeo
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Las Tablas XIII y XIV se refieren al procedimiento ANOVA aplicado para
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contrastar la hipdtesis de igualdad entre las puntuaciones medias de cada uno de los

dos grupos de items: E.Tradicional- E.Europeo.

Tabla XIII. Estimaciones de las puntuaciones medias para los grupos de items que
identifican los dos tipos de Ensefianza: Tradicional-Europeo

Intervalo de confianza para

la media al 95%
Tipo de Desviacion,  Limite Limite
Ensefianza N Media tipica inferior superior
TRADICIONAL| 50939 | 3,86 1,21 3,85 3,87
E.EUROPEO | 48664 | 3,61 1,28 3,60 3,62
Total 99603 3,74 1,25
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Tabla XIV. ANOVA. Puntuacion media respecto al tipo de ensefianza

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-
et 1583,48 1| 158348 | 1013,59 1000
grupos
Intra-
ntra 15560221 | 99601 1,56
grupos
Total 15718570 | 99602

Realizado el contraste de medias entre los grupos de items que definen la ET
versus Espacio Europeo, se rechaza la hipodtesis nula con un p-valor=.000; y en
consecuencia concluimos que existen diferencias significativas entre las medias que

determinan una ET y la Ensefianza en el marco de los criterios metodoldgicos del
E.E.E.S.

Siendo la media de la ET 3,86 y la media en la Ensefianza del Espacio Europeo
de Educacién Superior 3,61. Por tanto concluimos que el proceso de adaptacién al
Espacio Europeo de Educacion Superior, no estd todavia totalmente asumido, por parte
de los docentes seguin la opinion de los estudiantes.

4.4. RESULTADOS AL OBJETIVO 4

Valorar el grado de objetividad con que los estudiantes evaluan a sus
profesores.

NOTA:
Grupo Na = No aptos.
Grupo Ap = Aptos

Tabla XV. Estimacion de puntuaciones medias por item, y en las subpoblaciones de
estudiantes Aptos-No aptos

ftems Desviacién Intervalo de confianza para la
Aptos/N.Aptos N Media . . media al 95%
escala tipica — = = =
Limite inferior Limite superior
Na 1341 3,65 1,17 3,59 3,72
ITEM 1 Ap 4102 3,94 1,08 3,91 3,97
Total 5443 3,87 1,11 3,84 3,90
Na 1308 3,76 1,21 3,69 3,83
ITEM 2 Ap 4060 4,12 1,06 4,08 4,15
Total 5368 4,03 1,11 4,00 4,06
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Tabla XV. Estimacion de puntuaciones medias por item, y en las subpoblaciones de
estudiantes Aptos-No aptos

ftems Desviacién Intervalo de confianza para la
Aptos/N.Aptos N Media L. media al 95%
escala tipica — - . .
Limite inferior | Limite superior
Na 1339 3,53 1,26 3,46 3,60
ITEM 3 Ap 4073 3,97 1,13 3,94 4,01
Total 5412 3,86 1,18 3,83 3,90
Na 1360 3,41 1,34 3,34 3,48
ITEM 4 Ap 4147 3,84 1,23 3,80 3,88
Total 5507 3,73 1,27 3,70 3,77
Na 1352 3,41 1,39 3,33 3,48
ITEM 5 Ap 4128 3,85 1,27 3,81 3,88
Total 5480 3,74 1,31 3,70 3,77
Na 1344 3,59 1,36 3,52 3,66
ITEM 6 Ap 4119 4,06 1,17 4,02 4,10
Total 5463 3,94 1,23 3,91 3,98
Na 1357 3,91 1,28 3,84 3,98
ITEM 7 Ap 4144 4,26 1,07 4,23 4,29
Total 5501 4,18 1,13 4,14 4,21
Na 1345 3,65 1,30 3,58 3,72
ITEM 8 1,00 4137 4,05 1,12 4,02 4,08
Total 5482 3,95 1,18 3,92 3,98
Na 1350 3,58 1,35 3,50 3,65
ITEM 9 Ap 4123 4,00 1,18 3,96 4,03
Total 5473 3,89 1,24 3,86 3,93
Na 1339 3,55 1,28 3,48 3,62
ITEM 10 Ap 4112 3,95 1,12 3,92 3,99
Total 5451 3,85 1,18 3,82 3,88
Na 1316 3,53 1,26 3,46 3,60
ITEM 11 Ap 4039 3,96 1,11 3,93 4,00
Total 5355 3,86 1,16 3,83 3,89
Na 1334 3,26 1,35 3,19 3,34
ITEM 12 Ap 4100 3,77 1,23 3,73 3,81
Total 5434 3,65 1,28 3,61 3,68
Na 1324 3,23 1,33 3,16 3,30
ITEM 13 Ap 4086 3,69 1,22 3,65 3,73
Total 5410 3,58 1,26 3,54 3,61
Na 1343 3,41 1,27 3,35 3,48
ITEM 14 Ap 4113 3,85 1,15 3,81 3,88
Total 5456 3,74 1,19 3,71 3,77
Na 1019 3,47 1,39 3,38 3,55
ITEM 15 Ap 3238 3,91 1,23 3,87 3,95
Total 4257 3,80 1,29 3,77 3,84
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Tabla XV. Estimacion de puntuaciones medias por item, y en las subpoblaciones de
estudiantes Aptos-No aptos

ftems Desviacién Intervalo de confianza para la
Aptos/N.Aptos N Media L. media al 95%
escala tipica — - . .
Limite inferior | Limite superior
Na 1308 3,58 1,305 3,50 3,65
ITEM 16 Ap 4047 4,05 1,159 4,01 4,09
Total 5355 3,93 1,214 3,90 3,97
Na 1319 3,39 1,315 3,32 3,46
ITEM 17 Ap 3992 3,91 1,161 3,87 3,94
Total 5311 3,78 1,222 3,74 3,81
Na 1271 3,12 1,363 3,05 3,20
ITEM 18 Ap 3913 3,58 1,335 3,54 3,62
Total 5184 3,47 1,356 3,43 3,50
Na 1186 3,36 1,293 3,29 3,43
ITEM 19 Ap 3801 3,85 1,179 3,81 3,88
Total 4987 3,73 1,225 3,70 3,76
Na 1316 3,43 1,349 3,36 3,51
ITEM 20 Ap 4042 3,90 1,200 3,86 3,94
Total 5358 3,79 1,254 3,75 3,82
Na 1351 3,99 1,269 3,93 4,06
ITEM 21 Ap 4145 4,30 1,065 4,26 4,33
Total 5496 4,22 1,126 4,19 4,25
Na 1350 3,66 1,292 3,59 3,73
ITEM 22 Ap 4127 4,12 1,109 4,09 4,16
Total 5477 4,01 1,174
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Tabla XVI. ANOVA. Puntuacion media al item en la valoracion del profesor en las
subpoblaciones de estudiantes: Aptos-No aptos

Suma de Media
Items escala cuadrados gl cuadratica F Sig.

Inter-grupos 82,68 1 82,68 67,83 ,000
ITEM1 Intra-grupos 6632,69 5441 1,21

Total 6715,38 5442

Inter-grupos 125,41 1 125,41 103,16 ,000
ITEM 2 Intra-grupos 6522,76 5366 1,21

Total 6648,17 5367

Inter-grupos 195,76 1 195,76 143,63 ,000
ITEM 3 Intra-grupos 7373,42 5410 1,36

Total 7569,18 5411

Inter-grupos 187,09 1 187,09 117,70 ,000
ITEM 4 Intra-grupos 8750,83 5505 1,59

Total 8937,93 5506

Inter-grupos 195,73 1 195,73 115,21 ,000
ITEM5 Intra-grupos 9306,34 5478 1,69

Total 9502,08 5479

Inter-grupos 225,44 1 225,44 151,42 ,000
ITEM6 Intra-grupos 8130,53 5461 1,48

Total 8355,97 5462

Inter-grupos 123,66 1 123,66 97,02 ,000
ITEM7 Intra-grupos 7008,75 5499 1,27

Total 7132,41 5500

Inter-grupos 163,38 1 163,38 118,68 ,000
ITEM 8 Intra-grupos 7543,90 5480 1,37

Total 7707,28 5481

Inter-grupos 179,04 1 179,04 118,00 ,000
ITEM9 Intra-grupos 8300,57 5471 151

Total 8479,61 5472

Inter-grupos 165,40 1 165,40 121,02 ,000
Il-gEM Intra-grupos 7447,30 5449 1,36

Total 7612,70 5450

Inter-grupos 187,34 1 187,34 141,03 ,000
'1T1E'V' Intra-grupos 7110,79 5353 1,32

Total 7298,13 5354

Inter-grupos 256,84 1 256,84 160,67 ,000
EEM Intra-grupos 8683,38 5432 1,59

Total 8940,23 5433
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Tabla XVI. ANOVA. Puntuacién media al item en la valoracion del profesor en las
subpoblaciones de estudiantes: Aptos-No aptos
Suma de Media

Items escala cuadrados gl cuadratica F Sig.

Inter-grupos 209,35 1 209,35 133,09 ,000
Il-gEM Intra-grupos 8506,69 5408 1,57

Total 8716,04 5409

Inter-grupos 191,16 1 191,16 136,42 ,000
Il-ZEM Intra-grupos 7642,45 5454 1,40

Total 7833,61 5455

Inter-grupos 152,78 1 152,78 93,45 ,000
IlTr)EM Intra-grupos 6956,43 4255 1,63

Total 7109,21 4256

Inter-grupos 222,53 1 222,53 155,46 ,000
Il-gEM Intra-grupos 7662,32 5353 1,43

Total 7884,86 5354

Inter-grupos 266,42 1 266,424 184,61 ,000
'1T7E'V' Intra-grupos 7661,40 5300 1,44

Total 7927,82 5310

Inter-grupos 202,32 1 202,32 112,37 ,000
Il-gEM Intra-grupos 9330,03 5182 1,80

Total 9532,35 5183

Inter-grupos 214,76 1 214,76 147,37 ,000
ITEM Intra-grupos 7264,56 4985 1,45
19 Total 7479,33 4986

Inter-grupos 214,80 1 214,80 140,16 ,000
IZ-BEM Intra-grupos 8207,80 5356 1,53

Total 8422,60 5357

Inter-grupos 92,44 1 92,44 73,86 ,000
I EM intragrupos 687651 5494 1,25

Total 6968,95 5495

Inter-grupos 218,83 1 218,83 163,62 ,000
IZ-EEM Intra-grupos 7322,66 5475 1,33

Total 7541,50 5476
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Tabla XVII. Valoracion media del profesor en todos los items, por estudiantes Aptos
/ No aptos

items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
No Apto 3553 341
Apto 397 384

Items

No Apto

Apto

Grafico 3. Representacion de puntuaciones medias del profesor por items y por
categorias de estudiantes Aptos /No aptos
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Realizado el contraste de medias a la valoraciéon de sus profesores entre los
grupos de estudiantes aptos y no aptos y para todos lo items del cuestionario,
rechazamos la hipétesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que



269 Resultados

para todos los items del cuestionario existen diferencias significativas entre las medias
de las valoraciones de los profesores por los grupos de estudiantes aptos y no aptos.
Los estudiantes aptos valoran mas a sus profesores en todos lo items del cuestionario
que los no aptos.

Una vez contrastada la existencia de diferencias significativas en las
valoraciones en cada item del profesor por estudiantes calificados como aptos y no
aptos, analizamos si tales diferencias persisten al considerar subgrupos por
calificaciones dentro de estudiantes aptos y de los no aptos. En la siguiente tabla XVIII
y grafico 4 se muestran los promedios de cada item en cada uno de los subgrupos
definidos. Cuando se realiza el contraste de hipdtesis, se encuentran diferencias
significativas en todos los items, y entre todos los pares de grupos excepto el par 1 -2
paralos items: 1, 2, 3, 5,6, 7,8 ,13.

Tabla XVIII. Valoracion del profesor en items, por estudiantes aptos / no aptos

items 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
360 369 342 325 332 347 382 355 344 340 345
368 379 358 348 344 364 395 369 363 361 3,56
383 402 384 366 368 391 416 390 384 381 381
405 422 410 4,02 402 422 437 420 415 410 412
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
304 310 3534 339 353 335 298 329 329 393 357
336 329 345 350 359 340 3,18 339 349 4,02 3,70
361 350 370 376 390 372 344 370 373 421 398
393 388 400 406 421 410 372 399 407 438 427
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Grafico 4. Representacion de puntuaciones medias del profesor por items y por

categorias de estudiantes aptos / no aptos
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Cuando se realiza el contraste de medias entre las valoracidnes medias del
profesor en los distintos grupos de estudiantes definidos por sus calificaciones, se
encuentran diferencias significativas entre todos los pares de grupos con p-valor <,05.

Los promedios por grupo se presentan en la tabla XIX y grafico 5.

Tabla XIX. Comparaciones multiples, Bonferroni: entre puntuaciones medias del
profesor en el cuestionario, en los grupos definidos por las calificaciones del

alumno.

(a) Grupo segtin (b) Grupo segun Diferencia de medias | Error tipico | Sig.

calificacion calificacion (a-b)
2 -0,215 0,079 0,040
3 -0,476 0,072 0,000
4 -0,753 0,072 0,000
3 -0,262 0,051 0,000
4 -0,539 0,050 0,000
4 -0,277 0,039 0,000
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Grafico 5. Puntuacion media del profesor en el cuestionario por estudiantes
clasificados por intervalos de notas
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Por ultimo cuando correlacionamos mediante coeficiente de Pearson, la

valoracion global del profesor con los resultados académicos de los estudiantes, se
obtiene una correlacion de ,206 con un p=,000
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4.5. RESULTADOS AL OBJETIVO 5
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen
sobre sus profesores en el item “valoracion global” (item 22) y sus enfoques de

aprendizaje.

NOTA:

Se han clasificado a los estudiantes en cuatro grupos, atendiendo a sus respuestas

en la encuesta de procesos de estudio:

(1) muy superficiales.
(2) superficiales.

(3) profundos.

(4) muy profundos.

Tabla XX. Estimacion de puntuaciones medias del profesor en el item valoracion
global segtn el tipo de enfoque de aprendizaje del estudiante

Intervalo de confianza para la media al 95%
Tipo de enfoque | N | Media | Desviacion tipica Limite inferior Limite superior
1,00 1816 | 3,67 1,25 3,61 3,72
2,00 1446 | 3,81 1,25 3,74 3,87
3,00 1560 | 4,05 1,10 3,99 4,10
4,00 1546 | 4,30 1,01 4,25 4,35
Total 6368 | 3,95 1,19

Tabla XXI. ANOVA. Valoracion global del profesor segtn tipo de enfoque de

aprendizaje
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F Sig.
Inter-grupos 380,38 3 126,79 93,50 ,000
Intra-grupos 8629,92 6364 1,35
Total 9010,30 6367
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Tabla XXII. Comparaciones multiples, Bonferroni: Valoracion global del profesor
segun enfoque de aprendizaje del estudiante

Diferencia de
(a) ENFOQUE | (b) ENFOQUE | medias (a-b) | Error tipico Sig.
2,00 -,14 (%) ,041 ,003
1,00 3,00 -,38 (%) ,040 ,000
4,00 -,63 (*) ,040 ,000
3,00 -,23 (*) ,043 ,000
2,00
4,00 -,49 (%) ,043 ,000
3,00 4,00 -,25 (*) ,042 ,000

Una vez realizado el contraste de medias en la valoracion del profesor en los
distintos grupos de estudiantes definidos por sus puntuaciones en el cuestionario de
procesos de estudio, se rechaza la hipdtesis nula con un p-valor<,05; y en consecuencia
concluimos que existen diferencias significativas entre las medias de valoracién a sus
profesores, segun el enfoque de aprendizaje adoptado por los estudiantes.

Grafico 6

Bvaluacion de los Profesores en funcion de los enfoques de aprendizaje de
los estudiantes
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4.6 RESULTADOS AL OBJETIVO 6

Comparar los resultados académicos de los estudiantes siendo el factor: el
grupo de pertenencia del profesor segtn su valoracion en la ET.

NOTA:

Grupo 1: formado por los profesores cuya valoracion es inferior o igual al percentil 25
(3).

Grupo 2: formado por los profesores cuya valoracion es inferior o igual al percentil 50
(3,85) y superior al percentil 25 (3).

Grupo 3: formado por los profesores cuya valoracion es superior al percentil 50 (3,85) e
inferior o igual al percentil 75 (4,57).

Grupo 4: formado por los profesores cuya valoracion es superior al percentil 75 (4,57).

Tabla XXIII. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en grupos
establecidos seguin la puntuacion del profesor en el cuestionario de evaluacion

Grupos de profesores Intervalo de confianza para la media al 95%

N | Media | Desviacion tipica Limite inferior Limite superior
1,00 765 | 5,21 2,17 5,05 5,36
2,00 983 | 5,50 2,12 5,36 5,63
3,00 1578 | 5,98 2,02 5,88 6,08
4,00 2086 | 6,32 1,98 6,24 6,41
Total 5412 | 5,92 2,09

Tabla XXIV. ANOVA: Calificacion media del alumno respecto al grupo establecido
segun la puntuacion del profesor en el cuestionario de evaluacion

Suma de Media

cuadrados o] cuadratica F Sig.
Inter-grupos 904,43 3 301,47 71,66 ,000
Intra-grupos 22751,67 5408 4,20
Total 23656,10 5411
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Tabla XXV. Comparaciones multiples, Bonferroni: Calificacion media del alumno
respecto al grupo establecido segin la puntuacion del profesor en el cuestionario de
evaluacion

Grupos de profesores
@ Grupos de profesores Diferencia de
segl ET (b) medias (a-b) Error tipico | Sig.
2,00 -,28 (*) ,098 ,021
1,00 3,00 =77 (%) ,090 ,000
4,00 -1,11 (%) ,086 ,000
3,00 -,48 (*) ,083 ,000
2,00
4,00 -,82 (%) ,079 ,000
3,00 4,00 -,34 (%) ,068 ,000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en las calificaciones de los alumnos,
en grupos establecidos segtin la valoracion del profesor en la ET, rechazamos la
hipotesis nula con un p-valor<,05 ; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de los resultados académicos de los
estudiantes en funcion de la valoraciéon del profesor en los items del cuestionario de
evaluacion, que definen una ET.

4.7. RESULTADOS AL OBJETIVO 7

Analizar los resultados académicos de los estudiantes en funcion de las
valoraciones del profesor en las variables que determinan una ensefianza de acuerdo
con los criterios metodoldgicos que determinan el EEES.

NOTA:

Grupo 1: formado por los profesores cuya valoracion es inferior o igual al percentil 25
©)

Grupo2: formado por los profesores cuya valoracion es inferior o igual al percentil 50
(3,85) y superior a 1 percentil 25 (3).

Grupo 3: formado por los profesores cuya valoracion es superior al percentil 50 (3,85) e
inferior o igual al percentil 75.

Grupo 4: formado por los profesores cuya valoracion es superior al percentil 75 (4,57)
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Tabla XXVI. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en grupos
establecidos seguin la puntuacion del profesor en el cuestionario de evaluacion

Grupos de profesores Intervalo de confianza para la media al 95%

N | Media | Desviacion tipica Limite inferior Limite superior
1,00 202 | 551 2,10 5,22 5,80
2,00 416 | 5,94 1,96 5,75 6,13
3,00 801 | 6,26 2,00 6,13 6,40
4,00 1118 | 6,51 1,98 6,40 6,63
Total 2537 | 6,26 2,02

Tabla XXVII. ANOVA: Calificacion media del alumno respecto al grupo establecido
segun la puntuacion del profesor en el cuestionario de evaluacion

Suma de Media .
cuadrados ol cuadratica i =it
Inter-grupos 228,91 3 76,30 19,09 ,000
Intra-grupos 10122,83 2533 3,99
Total 10351,74 2536

Tabla XXVIII. Comparaciones multiples, Bonferroni: Calificacion media del alumno
respecto al grupo establecido segin la puntuacién del profesor en el cuestionario de
evaluacion.

(a) E_Europeo (b) E_Europeo Diferencia de
medias (a-b) | Error tipico Sig.
2,00 -,42 17 ,074
1,00 3,00 .75 (%) ,15 ,000
4,00 -1,00 (*) ,15 ,000
200 3,00 .32 (%) 12 ,043
4,00 -,57 (%) 11 ,000
3,00 4,00 -,25 (%) ,09 ,041

o Ladiferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en las calificaciones de los alumnos,
en grupos establecidos segun la valoracion del profesor en la E.E.E.S., rechazamos la
hipétesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de los resultados académicos de los
estudiantes, en funciéon de la valoracion del profesor en los items del cuestionario de
evaluacidn, .que definen una ensefnanza en el marco del Espacio Europeo de Educacion
Superior.
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Grafico?.

Puntuaciones medias de los alumnos en grupos definidos por la
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Tabla XXIX. Comparacion de puntuaciones medias en los resultados académicos de
los estudiantes segun grupos definidos por dos factores: puntuacion categorizada
del profesor y tipo de ensenanza (E.E.E.S y Tradicional)

Grupos

Profesores.  EEES E. TRADICIONAL

[ 5,51 5,21
I 5,94 5,50
i 6,26 5,99
v 6,51 6,33
Media 6,27 5,92
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Grafico 8.

Comparacidon de puntuaciones medias de los alumnos segtin
valoracion del profesor en el tipo de ensefianza: Tradicional y
E.E.E.S.
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4.8. RESULTADOS AL OBJETIVO 8

Relacionar los enfoques de aprendizaje con los resultados académicos de los

estudiantes.

NOTA:

Se han clasificado los estudiantes en cuatro grupos, atendiendo a sus respuestas en
la encuesta de procesos de estudio:

(1) muy superficiales.

(2) superficiales.

(3) profundos.

(4) muy profundos.
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Tabla XXX. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en funcion
de los distintos enfoques de aprendizaje: muy superficial, superficial, profundo y
muy profundo

Intervalo de confianza para la media al 95%
Tipo de enfoque | N | Media | Desviacion tipica Limite inferior Limite superior

1,00 1288 | 5,57 2,03 5,46 5,68

2,00 1060 | 5,45 2,42 5,30 5,60

3,00 1236 | 5,96 1,91 5,85 6,06

4,00 1312 | 6,59 1,86 6,49 6,69
Total 4896 | 5,91 2,10

Tabla. XXXI.

ANOVA. Calificacion media de los estudiantes en funcion de los distintos enfoques
de aprendizaje

Suma de Media
I cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 976,72 3 325,57 77,13 ,000
Intra-grupos 20648,91 4892 4,22
Total 21625,63 4895

Tabla XXXII.

Comparaciones multiples, Bonferroni: Resultados académicos de los estudiantes
respecto a los enfoques de aprendizaje

Diferencia de
(a) ENFOQUE | (b) ENFOQUE medias (a-b) | Error tipico Sig.
2,00 12 ,08 ,915
1,00 3,00 -,38 (%) ,08 ,000
4,00 -1,01 (%) ,08 ,000
3,00 -,50 (%) ,08 ,000
2,00
4,00 -1,13(*) ,08 ,000
3,00 4,00 -,62(*) ,08 ,000

e Ladiferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en los resultados académicos de los
alumnos, en grupos establecidos segin el enfoque de aprendizaje, se rechaza la
hipotesis nula con un p-valor=.000, y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de los resultados académicos de los
estudiantes, segun la valoracion en el cuestionario de Procesos de Estudio.
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Grafico 9

Resultados academnicos de los aunmos en funciéon de sus enfoques
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4.9. RESULTADOS AL OBJETIVO 9
Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de
sus profesores respecto al fomento de la motivacion intrinseca (item 4) y sus resultados

académicos.

Tabla XXXIII. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en
funcién de la valoracion hacia sus profesores en el fomento de la motivacion

intrinseca
Valoracién del _ Desviacion Intervalo de confianza para la media
profesor N el tipica TP al 95% - .
Limite inferior Limite superior
1 457 5,21 2,26 5,01 5,42
2 528 | 5,20 2,14 5,02 5,38
3 1078 | 5,73 2,04 5,61 5,85
4 1414 | 5,93 1,99 5,83 6,04
5 2030 | 6,37 2,00 6,28 6,45
Total 5507 | 5,92 2,08
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Tabla XXXIV. ANOVA: Comparacion de calificaciones medias de los estudiantes en
funcién de la valoracion del profesor en el fomento de la motivacion intrinseca

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 945,85 4 236,46 56,38 ,000
Intra-grupos 23075,65 5502 4,19
Total 24021,50 5506

Tabla XXXV. Comparaciones multiples, Bonferroni: Calificacion media de los
estudiantes en funcioén de la valoracion del profesor en el fomento de la motivacion
intrinseca

Error
Valoracion en ITEM 4 (a) | Valoracion en ITEM 4 (b) | Diferencia de medias (a-b) tipico Sig.
2 01 13| 1,000
3 -51 (%) 11| ,000
. 4 71 (%) 11| ,000
5 -1,15 (%) 10| ,000
3 -52 (*) 10| ,000
2 4 - 73 (%) 10| ,000
5 -1,16 (*) 10| ,000
4 -,20 08| ,138
3
5 -,63 (*) ,07 | ,000
4 5 -43 (*) ,07 | ,000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en las calificaciones de los alumnos,
en grupos establecidos segin la valoracion del profesor en motivaciéon intrinseca se
rechaza la hipdtesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que
existen diferencias significativas entre las medias de los resultados académicos
obtenidos por los estudiantes, segin su grupo de pertenencia a los profesores
valorados con (1, 2, 3, 4, 5) en el item 4 del cuestionario que mide el fomento de la
motivacidn intrinseca del profesor.
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Grafico 10.
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Determinar la relacidn existente entre las valoraciones dadas al profesor en el

item (19) evaluacién continua y formativa, y los resultados académicos de los

estudiantes.

Tabla XXXVI. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en
funcion de la valoracion de sus profesores en evaluacion continua y formativa

Intervalo de confianza para la media al
Valoracion del Desviacion 95%
profesor N | Media tipica Limite inferior Limite superior
1 367 | 5,10 2,25 4,87 5,34
2 448 | 555 2,05 5,36 5,74
3 1046 | 5,64 2,10 5,51 5,77
4 1426 | 6,11 1,91 6,01 6,21
5 1700 | 6,40 1,99 6,30 6,49
Total 4987 | 5,99 2,06
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Tabla XXXVII. ANOVA: Comparacion de calificaciones medias de los estudiantes en
funcién de la valoracion del profesor en evaluacién continua y formativa

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 801,05 4 200,26 48,82 ,000
Intra-grupos 20432,66 4982 4,10
Total 21233,71 4986
Tabla XXXVIII. Comparaciones maultiples, Bonferroni: Comparacion de

calificaciones medias de los estudiantes en funcioén de la valoracion del profesor en
evaluacion continua y formativa

Diferencia Intervalo de confianza al 95%
@) de medias | Error
ITEM19 (b) ITEM19 (a-b) tipico | Sig. | Limite inferior | Limite Superior
2 -,45 (%) 141,016 -85 -,05
3 -,53 (*) ,12 | ,000 -,88 -,19
' 4 -1,00 (*) 111,000 -1,34 -67
5 -1,29 (*) ,11] ,000 -1,62 -,97
3 o) Y R 41 23
2 4 -,55 (%) ,111,000 -,86 -,25
5 -,84%) ,10 ] ,000 -1,15 -,54
4 -,46 (*) ,081,000 -, 70 -,23
’ 5 575 (%) ,08 | ,000 -,98 -,53
4 5 -,28 (*) ,07 | ,001 -,49 -,09

e Ladiferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en las calificaciones de los alumnos,
en grupos establecidos segtin la valoracion del profesor en evaluacién continua y
formativa se rechaza la hipdtesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia
concluimos que existen diferencias significativas entre las medias de los resultados
académicos obtenidos por los estudiantes, segiin su grupo de pertenencia a los
profesores valorados con (1, 2, 3, 4, 5,), en el item 19 del cuestionario que mide la
evaluacion continua y formativa.
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4.11. RESULTADOS AL OBJETIVO 11

Determinar la relacion existente entre la valoracidon que los estudiantes hacen de
sus profesores respecto a recursos diddcticos (item 10) y sus resultados académicos.

Tabla XXXIX. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en
funcion de la valoracion que hacen de sus profesores en recursos didacticos

Intervalo de confianza para la media al
Valoracion del Desviacion 95%
profesor N | Media tipica Limite inferior Limite superior
1 384 | 5,09 2,28 4,86 5,32
2 465 | 5,29 2,09 5,10 5,48
3 867 | 5,64 2,09 5,50 5,78
4 1397 | 5,92 2,00 5,82 6,03
5 2360 | 6,29 2,01 6,21 6,37
Total 5473 | 5,92 2,08
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Tabla XL. ANOVA. Comparacion de calificaciones medias de los estudiantes en
funcién de la valoracion del profesor en recursos didacticos

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 837,679 4 209,420 49,805 ,000
Intra-grupos 22991,807 5468 4,205
Total 23829,486 5472

Tabla XLI. Comparaciones multiples, Bonferroni: Comparacion de calificaciones
medias de los estudiantes en funcion de la valoracion del profesor en recursos
didacticos.

() Diferenciade | Error Intervalo de confianza al 95%
ITEM10 (b) ITEM10 | medias (a-b) | tipico | Sig. Limite inferior | Limite Superior
2 -,20 ,14 |1 1,000 -,60 20
3 -,55 (%) 12 ,000 -90 -,20
' 4 -83 (%) A1 ,000 -1,17 -,50
5 -1,19 (*) A1 ,000 -1,52 -,88
3 -,34 (%) 111,031 -,68 -,02
2 4 -,63 (*) 111,000 -,94 -,33
5 -,99 (*) ,101 ,000 -1,29 -71
4 -28 (%) 08| ,013 -53 -,04
’ 5 -,64 (*) ,08 ,000 -,88 -,42
4 5 -,36 (*) ,06 ,000 -,56 -17

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias en las calificaciones de los alumnos, en
grupos establecidos segtin la valoracion del profesor en recursos didacticos se rechaza
la hipdtesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de los resultados académicos obtenidos por
los estudiantes, seguin su grupo de pertenencia a los profesores valorados con (1, 2, 3, 4,
5) en el item 10 de la escala que mide los recursos didacticos utilizados por el profesor.
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4.12. RESULTADOS AL OBJETIVO 12

Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de
sus profesores respecto al fomento de la motivacion intrinseca (item 4) y la valoracion
en la escala de procesos de estudio.

Tabla XLII. Estimaciones de las valoraciones medias de los estudiantes en la escala
de procesos de estudio en funcion de la valoracion que hacen de sus profesores en

motivacion intrinseca

Intervalo de confianza para la media al
Valoracion del Desviacion 95%
profesor N | Media tipica Limite inferior Limite superior
1 546 -,36 11,34 -1,32 ,59
2 676 | 1,64 9,96 ,89 2,39
3 1319 | 2,96 9,50 2,45 3,48
4 1682 | 4,49 9,80 4,02 4,96
5 2178 | 8,74 11,68 8,25 9,23
Total 6401 | 4,91 11,00

Tabla XLIII. ANOVA. Comparacion de valoraciones medias de los estudiantes en
la escala de procesos de estudio en funcién de la valoracion que hacen de sus
rofesores en motivacion intrinseca

Total

Inter-grupos
Intra-grupos

Suma de
cuadrados ol
59718,27 4
714945,34 6396
774663,61 6400

Media
cuadratica

14929,56
111,78

F
133,56

Sig.

,000

Tabla XLIV. Comparaciones multiples, Bonferroni: Comparaciéon de valoraciones
medias de los estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcidon de la
valoracion que hacen de sus profesores en motivacion intrinseca

Intervalo de confianza al 95%
@ (b) Diferencia de Limite
ITEM4 ITEM4 medias (a-b) | Error tipico Sig. Limite inferior superior
2 -2,003(*) ,608 ,010 -3,71 -,29
. 3 -3,325(*) ,538 ,000 -4,84 -1,81
4 -4,853(*) ,521 ,000 -6,32 -3,39
5 -9,106(*) ,506 ,000 -10,53 -7,69
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Intervalo de confianza al 95%

@ (b) Diferencia de Limite
ITEM4 ITEM4 medias (a-b) | Error tipico Sig. Limite inferior superior

3 -1,322 ,500 ,082 -2,73 ,08

2 4 -2,850(*) ,481 ,000 -4,20 -1,50

5 -7,103(*) ,465 ,000 -8,41 -5,80

4 -1,528(*) ,389 ,001 -2,62 -,44

: 5 -5,782(%) ,369 ,000 -6,82 -4,75

4 5 -4,253(%) ,343 ,000 -5,22 -3,29

Una vez realizado el constraste de medias, en valoraciones medias de los alumnos
en la escala de procesos de estudio, en grupos establecidos segun la valoracion del
profesor en motivacion intrinseca, se rechaza la hipotesis nula con un p-valor=.000; y
en consecuencia concluimos que existen diferencias significativas entre las medias de
las valoraciones en la Escala de Procesos de Estudio de los estudiantes, segtin su grupo
de pertenencia a los profesores valorados con (1, 2, 3, 4, 5), en el item 4 de la escala que
mide la motivacién intrinseca.
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4.13. RESULTADOS AL OBJETIVO 13

Determinar la relacion existente entre la valoracion que los estudiantes hacen de

sus profesores respecto al desarrollo de competencias cognitivas y metacognitivas

(item 14) y la valoracién en la escala de procesos de estudio.

Tabla XLV. Estimaciones de las valoraciones medias de los estudiantes en la escala
de procesos de estudio en funcion de la valoracion que hacen de sus profesores en
competencias cognitivas y metacognitivas

Intervalo de confianza para la media al
Valoracion del Desviacion 95%
profesor N  Media tipica Limite inferior Limite superior
1 433 ,34 10,77 -,68 1,36
2 629 1,62 10,42 ,80 2,44
3 1464 2,81 9,62 2,32 3,31
4 1824 4,95 10,10 4,49 542
5 1990: | 8,55 11,81 8,03 9,07
Total 6340 4,94 10,99

Tabla XLVI. ANOVA. Comparacion de valoraciones medias de los estudiantes en la
escala de procesos de estudio en funciéon de la valoracion que hacen de sus
profesores en competencias cognitivas y metacognitivas

Suma de Media

cuadrados gl cuadratica F Sig.
Inter-grupos 48590,16 4 1214754 107,18 ,000
Intra-grupos 717972,65 6335 113,33
Total 766562,81 6339
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Tabla XLVII. Comparaciones multiples, Bonferroni: Comparacion de valoraciones
medias de los estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcion de la
valoracion que hacen de sus profesores en competencias cognitivas y metacognitivas

@) (b) Diferenciade | Error Intervalo de confianza al 95%
ITEM14 ITEM14 medias (a-b) | tipico | Sig. Limite inferior | Limite superior
2 -1,28 66| 541 -3,15 ,59
3 -2,47 (%) ,58 | ,000 -4,11 -,84
' 4 -4,61 (*) ,56 | ,000 -6,21 -3,02
5 -8,20 (*) ,56 | ,000 -9,79 -6,62
3 -1,19 50| ,187 -2,62 23
2 4 -3,33 (%) 49| ,000 -4,72 -1,95
5 -6,92 (*) 48 ,000 -8,29 -5,56
4 -2,13 (%) 37| ,000 -3,19 -1,09
: 5 -5,73 (%) ,36 | ,000 -6,76 -4,70
4 5 -3,59 (*) 341 ,000 -4,56 -2,62

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias, en valoraciones medias de los
alumnos en la escala de procesos de estudio, en grupos establecidos segun la
valoracion del profesor en competencias cognitivas y metacognitivas se rechaza la
hipdtesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de las valoraciones en la Escala de Procesos
de Estudio de los estudiantes, segin su grupo de pertenencia a los profesores
valorados con (1, 2, 3, 4, 5), en el item 14 del cuestionario que mide el fomento de
competencias cognitivas y metacognitivas.
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Graficol5.

Analisis evaluacion del profesor - Enfoques de aprendizaje del alumno

9, 8,55
(0]
L 8
2
S
©
& ©
So . 4,95
L C
T £
O S 4
¢ >
g ® 2,81
c 31 Y
(5]
(O]
5 2 1,62
©
©
2 1 0,34
0 ‘
1 2 3 4 5

Puntuacidén del Profesor (Escala Likert)

‘ O Competencia Cognitivay metacognitiva ‘

4.14. RESULTADOS AL OBJETIVO 14

Determinar la relaciéon existente entre la valoracidon que los estudiantes hacen

sobre sus profesores respecto a evaluacion continua y formativa (item 19) y la

valoracion en la escala de procesos de estudio.

Tabla XLVIII. Estimaciones de las valoraciones medias de los estudiantes en la
escala de procesos de estudio en funciéon de la valoracion que hacen de sus
profesores en evaluacion continua y formativa

Valoracion del profesor N
451
574

1360

1614

1835

Total 5834

g, W N -

Media Desviacion tipica

,87
1,79
2,49
5,55
8,45
5,02

10,53
10,39

9,87
10,07
11,60
10,95

Intervalo de confianza para la media al 95%

Limite inferior Limite superior
-,10 1,85
,94 2,64
1,96 3,01
5,06 6,04
7,92 8,99
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Tabla IL. ANOVA. Comparacion de valoraciones medias de los estudiantes en la
escala de procesos de estudio en funcion de la valoracion que hacen de sus
profesores en evaluacion continua y formativa

Suma de Media

cuadrados ol cuadratica F Sig.
Inter-grupos 44561,57 4 11140,39 99,14 ,000
Intra-grupos 654987,53 5829 112,36
Total 699549,11 5833

Tabla L. Comparaciones multiples, Bonferroni: Comparacion de valoraciones medias
de los estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcion de la valoracion
que hacen de sus profesores en evaluacion continua y formativa

@) (b) Diferencia de
ITEM19 ITEM19 medias (a-b) | Error tipico Sig.
1 2 -,92 ,66 1,000
3 -1,61 ,57 ,050
4 -4,67 (*) ,56 ,000
S -7,58 (*) ,55 ,000
3 -,69 ,52 1,000
2 4 -3,75 (%) ,51 ,000
5 -6,66 (*) ,50 ,000
3 4 -3,06 (*) ,39 ,000
5 -5,96 (*) ,37 ,000
4 5 -2,90 (*) ,36 ,000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Una vez realizado el constraste de medias, en valoraciones medias de los
alumnos en la escala de procesos de estudio, en grupos establecidos segun la
valoracion del profesor en evaluacion continua y formativa se rechaza la hipdtesis nula
con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen diferencias
significativas entre las medias de las valoraciones en la Escala de Procesos de Estudio,
segln su grupo de pertenencia a los profesores valorados con (1, 2, 3, 4, 5), en el item
19 de la escala que mide la evaluacion continua y formativa del profesor.
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Grafico 16.

Analisis evaluaciéon del profesor - Enfoques de aprendizaje del alumno
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ANALISIS SEGUN GENERO
4.15. RESULTADOS AL OBJETIVO 15

Analizar la relacion existente entre las puntuaciones medias obtenidas en la
escala de procesos de estudio y el género del alumno.

NOTA:
Se han clasificado los estudiantes en dos grupos, atendiendo a su género:
Grupo 1= mujer.
Grupo 2= hombre.

Tabla LI. Estimaciones de las valoraciones medias de los estudiantes en la escala de
procesos de estudio en funcion del género

Intervalo de confianza para la media al
Desviacion 95%
Género N  Media tipica Limite inferior Limite superior Min. Max.
1,00 3369 6,48 11,31 6,10 6,87 39.00 40,00
2,00 2121 2,67 10,48 2,22 3,11 40,00 40,00
Total 5490 5,01 11,15 4,71

Tabla LII. ANOVA. Comparacion de valoraciones medias de los estudiantes en la
escala de procesos de estudio en funcion del género

Suma de Media

cuadrados ol cuadratica F Sig.
Inter-grupos 18957,03 1 18957,03 156,59 ,000
Intra-grupos 664382,77 5488 121,06
Total 683339,80 5489

Una vez realizado el constraste de medias en valoraciones medias de los
estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcién de su género, se rechaza la
hipotesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de las valoraciones en la Escala de Procesos
de Estudio en funcién del género.
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Grafico 18.

Andlisis de Enfoques seglin Género
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4.16. RESULTADOS AL OBJETIVO 16
Analizar la relacion existente entre los resultados académicos y el género del

alumno.

NOTA:

®m Hombre m Mujer

Se han clasificado los estudiantes en dos grupos, atendiendo a su género:

Grupo 1= mujer.

Grupo 2= hombre.

Tabla LIII. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en funcion

del género

Género N Media Desviacion Intervalo de confianza para la
tipica media al 95%
Limite inferior ~ Limite
superior
1,00 3207 6,08 1,89 6,02 6,15
2,00 1599 5,70 2,28 5,59 5,81
Total 4806 5,96 2,03
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Tabla LIV. ANOVA. Comparacion de las calificaciones medias de los estudiantes en
funcion del género

Suma de Media

cuadrados al cuadratica F Sig.
Inter-grupos 158,10 1 158,10 38,49 ,000
Intra-grupos 19729,71 4804 4,10
Total 19887,82 4805

Hipotesis:

Una vez realizado el constraste de medias en calificaciones medias de los
estudiantes en funcion del género, se rechaza la hipdtesis nula con un p-valor=.000; y
en consecuencia concluimos que existen diferencias significativas entre las medias de
los rendimientos académicos obtenidos por los estudiantes en funcién del género.

Grafico 19.
Andlisis segun Género y Rendimiento Académico
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ANALISIS SEGUN EDAD
4.17. RESULTADOS AL OBJETIVO 17
Analizar la relacion existente entre los resultados académicos y la edad del estudiante.
Nota: Se han clasificado los estudiantes en tres grupos, atendiendo a su edad:
Grupo 1= edades comprendidas entre 18-22 afios.
Grupo 2= edades comprendidas entre 23-28 afos.

Grupo 3= edades mayores de 28 afios.

Tabla LV. Estimaciones de las calificaciones medias de los estudiantes en funcion de
la edad

Intervalo de confianza para la
Desviacion | Error media al 95%
Edad N Media | tipica tipico | Limite inferior | Limite superior
1,00 4095 | 5,84 2,03 ,031 5,77 5,90
2,00 434 | 6,36 2,06 ,098 6,16 6,55
3,00 354 | 6,49 1,81 ,096 6,30 6,68
Total 4883 | 5,93 2,03 ,029

Tabla LVI. ANOVA. Comparacion de las calificaciones medias de los estudiantes en

funcion de la edad

Suma de Media

cuadrados al cuadratica F Sig.
Inter-grupos 224,63 2 112,31 27,44 ,000
Intra-grupos 19972,18 4880 4,09
Total 20196,82 4882
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Tabla LVII. Comparaciones multiples, Bonferroni: Comparacion de las calificaciones
de los estudiantes en funcion de la la edad

(a) GRUPOS Diferencia de
EDAD (b) EDAD medias (a-b) | Error tipico Sig.
1 2,00 -51 (*) ,10 ,000
3,00 -,65 (*) 11 ,000
2 3,00 -,13 14 1,000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

Hipotesis:

Una vez realizado el constraste de medias en calificaciones medias de los
estudiantes en funcion de la edad, se rechaza la hipdtesis nula con un p-valor=.000; y
en consecuencia concluimos que existen diferencias significativas entre las medias de
los resultados académicos en funcion de la edad. No obstante entre el grupo de edades
G2 (23-28 afios) y G3 (>28 afos) no se observan diferencias significativas en el
rendimiento académico en funcion de la edad.

Grafico 20.

Analisis Resultados Académicos segun edad
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4.18. RESULTADOS AL OBJETIVO 18

Analizar la relacion existente entre las puntuaciones medias obtenidas en la
escala de procesos de estudio y la edad del alumno.

NOTA:
Grupo 1= edades comprendidas entre 18-22 afios.
Grupo 2= edades comprendidas entre 23-28 afios.
Grupo 3= edades mayores de 28 anos.

Tabla LVIII. Estimaciones de las valoraciones medias de los estudiantes en la escala
de procesos de estudio en funcion de la edad

Intervalo de confianza para la media al 95%
Grupos Edad | N | Media | Desviacion tipica Limite inferior Limite superior
1,00 4730 | 4,19 10,72 3,88 4,49
2,00 497 | 9,55 11,18 8,56 10,54
3,00 363 | 10,20 11,96 8,97 11,44
Total 5590 | 5,05 11,04

Tabla LIX. ANOVA.Comparacion de las valoraciones medias de los estudiantes en la
escala de procesos de estudio en funciéon de la edad

Suma de Media

cuadrados ol cuadratica F Sig.
Inter-grupos 23231,03 2 11615,51 98,57 ,000
Intra-grupos 658338,84 5587 117,83
Total 681569,87 5589

Tabla LX. Comparaciones multiples, Bonferroni. Comparacion de las valoraciones
medias de los estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcion de la edad

Diferencia de
(a) EDAD (b) EDAD medias (a-b) | Error tipico Sig.
L 2,00 -5,36442(*) ,51186 ,000
3,00 -6,01570(*) ,59121 ,000
2 3,00 -,65128 , 74947 1,000

* La diferencia de medias es significativa al nivel .05.
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Hipétesis:

Una vez realizado el constraste de medias en valoraciones medias de los
estudiantes en la escala de procesos de estudio en funcién de su edad, se rechaza la
hipdtesis nula con un p-valor=.000; y en consecuencia concluimos que existen
diferencias significativas entre las medias de las valoraciones en la escala de procesos
de estudio adoptados por los grupos de estudiantes definidos por la edad. No
obstante, entre el grupo de edades G2 (23-28 afios) y G3 (>28 afios) no se observan
diferencias significativas.

Grafico 21.
Analisis Enfoques de Aprendizaje segun edad
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4.19. RESULTADOS AL OBJETIVO 19

En relaciéon al objetivo 19, “grado de implementacion que tienen las
metodologias activas en la ensefianza universitaria”, se observa que, (ver tabla LXI), el
58% del profesorado es valorado Bien o Muy bien en el uso de la metodologia Trabajo
Colaborativo. De forma similar, el 55% del profesorado es valorado Bien o Muy bien en
el fomento de Trabajo Autonomo. Respecto a la evaluacion del profesor en las dos
metodologias, se observa una mayor puntuacion media en Autoaprendizaje (3,86) con
respecto a la valoracién en Trabajo Colaborativo (3,74), (Ver tabla LXII.) Cuando se
contrasta la igualdad de puntuaciones medias en las dos metodologias se encuentran
diferencias significativas con un p-valor de 0,000, siendo la diferencia de medias
estimada de 0,11 puntos. Si se comparan los resultados por titulacién no se rechaza que
la diferencia de medias es significativa, p-valor = 0,000, tanto en Trabajo Colaborativo
como en Autoaprendizaje. Aplicando el test de Duncan se obtienen cinco grupos de
titulaciones homogéneas, que coinciden en ambas metodologias.

Tabla LXI. Distribucién de Porcentajes segtin Trabajo Colaborativo y
Autoaprendizaje

Evaluacién profesor

1 2 3 4 5

% % % % %
Trabajo Colaborativo 9,62 10,75 21,66 26,76 31,22
Autoaprendizaje 9,15 12,34 23,39 26,47 28,66

Tabla LXII. Estadisticos Descriptivos

N Media Desv. tip. Minimo Maximo
Trabajo Colaborativo 5783 3,74 1,29 1 5
Autoaprendizaje 7173 3,86 1,22 1 5
Resultados Académicos (RA) 5564 5,92 2,08 0 10
Escala de Procesos de Estudio (EPE) 6463 4,89 10,98 -40 40

4.20. RESULTADOS AL OBJETIVO 20
En cuanto al objetivo 20, “investigar la relacién entre la excelencia docente del
profesor en las metodologias activas (Trabajo Colaborativo y Autoaprendizaje) y el tipo
de enfoques de aprendizaje que adoptan los estudiantes universitarios”, se han
obtenido los siguientes resultados:

a) Cuando se considera como variable continua la puntuacion en Enfoque de
Aprendizaje y se estima el coeficiente de correlacion de Pearson entre tales
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puntuaciones y las valoraciones en Trabajo Colaborativo y Autoaprendizaje, se
obtienen valores de 0,22 y de 0,24, respectivamente, en ambos casos significativos con
p-valor = 0,000. Ambos coeficientes son positivos, lo que indica que cuanto mayor es la
valoracion de la metodologia activa, mayor es la calidad del aprendizaje del alumno.
Por otra parte, (Ver tabla LXIII y Grafico 22), se observa que las medias de las
puntuaciones en Enfoque de Aprendizaje varian desde 1,22 para el nivel 1 en la escala
de valoraciéon en Trabajo Colaborativo hasta 8,15 que es la puntuacion media
correspondiente al nivel 5. En el caso del Autoaprendizaje, las puntuaciones medias en
el CPE varian desde 1,66 hasta 7,64 puntos, para los niveles minimo y maximo
respectivamente. En ambos casos las diferencias de puntuaciones medias para los 5
niveles del factor son significativas, con p-valor = 0,000. Cuando se aplica el test de
Bonferroni, se acepta la significacion de las diferencias entre todos los pares de niveles
del factor, a excepcion de los niveles 1 y 2 para los que no existe diferencia significativa
entre las correspondientes puntuaciones medias en el CPE; estos resultados se
confirman mediante la aplicacion del test de Duncan que determina cuatro grupos
homogéneos: el formado por los niveles 1y 2, y los que corresponden al nivel 3, al
nivel 4 y al nivel 5.

Es importante indicar las estimaciones del tamafio del efecto, respecto del nivel
5, que se toma como referencia, ver tabla 4, en todos los casos, significativas, p-valor =
0,000. Se observa que, entre cada dos niveles de Trabajo Colaborativo existe un efecto
de signo negativo en las medias de las respectivas puntuaciones del CPE. El tamafio
estimado del efecto total es de -6,93 puntos.

En el caso de la metodologia Autoaprendizaje, cuando se realiza un analisis
similar, se concluye que existen diferencias significativas entre los niveles de mas
calidad en la metodologia, niveles 4 y 5, respecto de las puntuaciones en el CPE que se
obtienen cuando los niveles en Autoaprendizaje son 1, 2 6 3. Los resultados se
confirman mediante el test de Duncan. En este caso, el tamano estimado del efecto total
es de -6,18 puntos, respecto de la puntuacién correspondiente al nivel 5 que se toma
como referencia.
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Tabla LXIII. Estadisticos Descriptivos de RA y de EPE segun la Valoraciéon en
Metodologias Activas

RA EPE
Metodologia Activa Valoracion Media  Desv.tip N Media  Desv.tip
Profesor
1 374 5,05 2,23 453 1,22 11,07
2 347 545 2,08 452 1,13 9,45
Trabajo Colaborativo 3 769 576 2,05 965 3,19 9,60
4 1017 | 6,02 2,05 1207 4,54 9,37
5 1750 6,31 2,05 1930 8,15 11,42
Total 4257 5,96 2,10 5007 5,07 10,74
1 351 5,19 2,23 436 1,66 11,15
2 388 5,20 2,10 493 1,36 10,09
3 860 5,50 2,11 1117 2,29 9,79
Autoaprendizaje 4 1419 5,91 2,00 1673 4,33 9,92
5 2337 6,34 1,99 2504 7,84 11,61

Total 5355 5,94 2,08 6223 4,95 11,01

Tabla LXIV. Estimacion del Tamano del Efecto de las Metodologias Activas sobre
los RA y la EPE

RA EPE
Metodologia Activa Valoracion ~ Efecto t Sig. Efecto t Sig.
Profesor

1 -126 | -10,75 0,000 -6,93 -12,76 | 0,000

2 -0,86 -7,13 0,000 -7,02 -12,91 | 0,000

Trabajo Colaborativo 3 -0,55 -6,20 0,000 -4,95 -12,08 = 0,000

4 -0,29 -3,66 0,000 -3,61 -9,46 0,000
5 0(a) 0(a)

1 -1,15 9,91 0,000 -6,18 -11,11 0,000

2 -1,14 | -10,21 0,000 -6,47 -12,27 0,000

3 -0,84 | -10,42 0,000 -5,55 -14,40 0,000

Autoaprendizaje 4 -0,43 -6,30 0,000 -3,51 -10,39 0,000
5 0(a) 0(a)

() Al parametro se le ha asignado el valor cero porque es redundante
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Grafico 22.
Puntuaciones medias en EPE segtiin Valoracion del Profesor en Autoaprendizaje y
Trabajo Colaborativo
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b) Cuando las puntuaciones en el CPE se categorizan por cuartiles se obtienen los
resultados siguientes, (Ver tabla LXV y Graficos 2 y 3).

En el caso del Trabajo Colaborativo, el porcentaje de alumnos con enfoque muy
superficial pasa de ser el 17,80% cuando la valoracion en la metodologia es 1, al 8,60%,
menos de la mitad, cuando la valoracién es de 5. El porcentaje de alumnos con
aprendizaje profundo o muy profundo es del 35,70% en nivel inferior pasando a casi el
doble, 60,00% cuando se valora el trabajo Colaborativo con la puntuacion maxima. Los
resultados para la metodologia Autoaprendizaje son similares. En ambos casos,
aumenta de forma continua, y casi constante, el porcentaje de alumnos con enfoque de
aprendizaje de mas calidad cuando en la docencia se aplican mejor las metodologias
activas.
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Tabla LXV. Distribucién de Porcentajes por tipos de EPE segiin Valoracion en
Metodologias Activas

EPE %
Me/t;\)dtt_)logla Valoracion Muy superficial ~ Superficial ~ Profundo Muy profundo
ctiva
Trabai 1 17,80 46,60 31,80 3,90
rabao 2 17,00 46,90 32,60 3,50
Colaborativo 3 12,50 44,90 36,50 6,10
4 9,90 40,20 41,70 8,20
5 8,60 31,40 43,40 16,60
1 21,00 45,70 29,40 4,00
Autoaprendizaje 2 16,80 44,00 35,90 3,30
3 13,00 43,30 38,20 5,60
4 8,90 38,50 43,50 9,00
5 7,60 33,20 41,00 18,10
Grafico 23.
Distribucion de Porcentajes en EPE segun valoracion del profesor Trabajo
Colaborativo
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Grafico 24
Distribucion de Porcentajes en EPE segtin Valoracion del Profesor en

Autoaprendizaje
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4.21. RESULTADOS AL OBJETIVO 21

Objetivo 21, “estimar la influencia del grado de adopciéon de metodologias activas en
los resultados académicos de los estudiantes universitarios”.

Los coeficientes de correlacion de Pearson entre Resultados Académicos y las
valoraciones en Trabajo Colaborativo y Autoaprendizaje, son de 0,19 y de 0,22,
respectivamente, en ambos casos significativos con p-valor = 0,000 y los dos
coeficientes son positivos lo que se interpreta como que cuanto mas alto se valora la
practica de la metodologia activa, mejores son los resultados académicos de los
alumnos. (Ver Graficos 25y 26).
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Grafico 25.
Distribucion de RA segun Valoracion del Profesor en Trabajo Colaborativo
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Grafico 26.
Distribucion de RA Valoracion del Profesor en Autoaprendizaje
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Por otra parte, (Ver Tabla LXIII), se observa que en media, los resultados
académicos varian desde 5,05, cuando la evaluacion del profesor en Trabajo
Colaborativo es 1, hasta 6,31 cuando la metodologia activa es valorada con el nivel 5, lo
que significa un incremento del casi el 20% en los resultados académicos. Cuando se
aplica el test de Bonferroni se acepta que las diferencias entre las calificaciones medias
son significativas en todos los pares de niveles del factor, a excepcién del caso de los
dos primeros niveles; este resultado se confirma con el test de Duncan. El tamafo del
efecto total es de -1,26 puntos, respecto de la puntuacion correspondiente al nivel 5 que
se toma como referencia (Ver tabla LXIV).

En el caso de la metodologia Autoaprendizaje, las puntuaciones medias en
resultados académicos varian desde 5,19 cuando la evaluacion del profesor en
Autoaprendizaje es 1, hasta 6,34 cuando la metodologia activa es valorada con el nivel
5 (Ver TablaLXIII). En ambos casos las diferencias de puntuaciones medias para los 5
niveles del factor son significativas con p-valor = 0,000. Las estimaciones del tamafio
del efecto, respecto del nivel 5, que se toma como referencia, (Ver tabla LXIV), son
significativas y alcanzan un tamafo total de -1,15 puntos. Se ha contrastado el efecto
interaccidon entre ambas metodologias y no se rechaza la nulidad del efecto, p-valor
0,55.
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5. DISCUSION.

Parece claro que el desarrollo de la competencia docente es un concepto

multidimensional, referido ya en los estudios de (Widlak y cols., 1973; cit. por Ato y
cols., 1995), y posteriormente validado en los trabajos de (Feldman, 1976, 1983, 1984;
cit. por Ato y cols, 1995), para quien el profesor universitario desempefna
simultdneamente con mayor o menor eficacia tres roles diferentes:

1.

El rol de presentador, mediante el cual el profesor comunica los contenidos
del curso. Para el desempefio de este rol son cruciales la madurez y el
dominio conceptual en primer plano, la organizacion y claridad de la
exposicion en segundo plano y la calidad de los recursos y materiales
didacticos utilizados. Este rol tiene eminentemente una naturaleza cognitiva.

El rol de facilitador, a través del cual el profesor facilita el acceso a los
contenidos de los estudiantes. Para el desempefio de este rol es clave el
establecimiento de un clima Optimo (rapport) entre profesores y alumnos.
Este rol tiene naturaleza emotiva y conativa.

El rol de regulador, mediante el cual el profesor regula la imparticiéon de los
contenidos del curso mediante una planificaciéon adecuada. Este rol tiene una
naturaleza técnica pedagogica.

Muy en concordancia con los estudios anteriores, son las dimensiones docentes

referidas por Ato Garcia y cols. (1995):

Una primera dimension de planificacion y organizacion de la ensefianza.
Una segunda de interacciéon mutua alumno/profesor y motivacion.

Una tercera dimension de dominio conceptual, metodologia y recursos
didacticos.

Siguiendo en la linea, de los trabajos que apoyan el enfoque multidimensional

del constructo de competencia docente, tenemos los trabajos de (Marsh, 1984, 1988,
1991, 1992, 1997).

La propuesta dimensional de Marsh, se basa en una estructura de nueve

factores principales que pueden integrarse en cuatro factores de segundo orden.
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ESTRUCTURA DIMENSIONAL DEL ‘STUDENT’S EVALUATION
OF EDUCATIONAL QUALITY’ (SEEQ) DE H. W. MARSH
Tabla l.

Factores de 1er. orden Factores de 2° orden

Aprendizaje

Entusiasmo del profesor

L. Presentacion
Organizacién/Claridad

Programa
Interaccion con el grupo

II. R t
Interaccion individual PpoT
Exdmenes/Calificaciones I1I. Materiales del curso
Trabajo extraclases/ Lecturas 11 /1v
Carga de trabajo / Dificultad IV. Carga de trabajo

Por todo lo anterior distintos autores (Abrami, 1989; Abrami y Apollonia, 1990,
1999), sehalan que aunque la docencia es multidimensional, los items que componen
estos cuestionarios estan saturados por un factor global bastante potente.

Para Apodaca y Grad (2002), cabe plantearse una postura practica y operativa.
Conceptualizar el constructo como unidimensional y, a la vez, con dimensiones
especificas de menor peso; estos mismos autores en un estudio sobre las encuestas de
opinion de los estudiantes en dos Universidades espafiolas en el afio 2000, con una
amplia muestra de mas de 78.000 estudiantes de la Universidad Complutense de
Madrid y del Pais Vasco, encontraron la siguiente solucion factorial:

e Un primer factor que llamaron planificacion y desarrollo del programa.

¢ Un segundo denominado preparacion, organizacion y claridad en el
docente.

e Un tercer factor, descrito como, interaccion con los alumnos.
e Un cuarto denominado de recursos metodologicos y didacticos.

Seguin Apodaca y Grad (2002), “En este y otros instrumentos puede observarse
un alto nivel de covariacion entre el conjunto de items y entre los factores de primer
orden extraidos. En determinada medida se aprecia con claridad la posibilidad de
plantear un factor general. En muchos casos, como planteamiento alternativo se
establecen estructuras multifactoriales de segundo orden que bien pudieran integrarse
en un unico factor general. De esta manera, la alternativa metodoldgica de considerar
como unidimensionales estos cuestionarios puede tener un apoyo empirico ademas del
conceptual o 16gico”.
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Para finalizar con la cuestion de la unidimensionalidad, o bien Ila
multidimensionalidad del constructo de competencia docente, en el analisis factorial
realizado en el trabajo de investigacion presente, sobre una muestra de 7.000
cuestionarios de opinidn de estudiantes de la Universidad Catdlica de Murcia, en el
ano académico 2009/10, se constataron soluciones factoriales semejantes a las referidas
anteriormente; por una parte un factor denominado “el profesor en sus recursos
" que incluye aspectos de la
competencia docente como: dominio de la asignatura, claridad y orden en la
explicacion, la idoneidad en los materiales y recursos didacticos que utiliza, su destreza
en el manejo de las distintas metodologias docentes, y la motivacion a los estudiantes.
Un segundo factor: el docente como “guia-tutor y evaluador”, incluye competencias

7,

didécticos, metodolodgicos y capacidad de motivar

como: orientador en el autoaprendizaje del estudiante, en el fomento de la adquisicion
de competencias transversales, asi como su practica en evaluacidon formativa, basada en
el manejo del feedback; un tercer factor denominado “el profesor como planificador”,
hace referencia a la competencia del docente en la definicion de los objetivos y
competencias a desarrollar, al disefio y temporalizacion de las actividades formativas,
elaboracion del programa de su asignatura, etc.

La novedad en esta encuesta de opinidn, versa sobre la inclusién de criterios
metodoldgicos en el desarrollo de la docencia segtn el Espacio Europeo de Educacion
Superior: competencias, aprendizaje autéonomo, evaluacion formativa, trabajo en
grupo, etc.

En relacién a la cuestion del sesgo en la valoracion del profesor, para todos los
items del cuestionario existen diferencias significativas entre las medias de las
valoraciones de los profesores por los grupos de estudiantes aptos y no aptos. Los
estudiantes aptos valoran mas a sus profesores en todos lo items del cuestionario que
los no aptos. Cuando correlacionamos, la valoracion global del profesor con los
resultados académicos de los estudiantes, se obtiene una correlacién de ,20.

Aparicio y cols.,, (1982), indican que en general, se ha encontrado una
correlacién positiva entre calificaciones y valoraciones, que oscila entre -,75 y ,75. Esta
falta de acuerdo la atribuyen a problemas de orden metodoldgico. Para Aleamoni y
Hexner (1980), la correlacion media entre valoraciéon del profesor y resultados
académicos es de ,18. En esta misma linea Salvador (1996), observa una manifiesta
correlacion entre las calificaciones dadas por el profesor y las valoraciones de los
alumnos en el cuestionario de evaluacion docente.

Para Marsh (1980), la variable contextual que razonablemente puede suponer
un sesgo para las valoraciones es la calificacion esperada; por parte del profesor la
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mayor efectividad docente puede estar causando mejor aprendizaje en los alumnos y
por tanto calficaciones mas altas.

En el estudio de los enfoques de aprendizaje y resultados de aprendizaje, hay
que subrayar, que en los estudios de (Watkins y Hattie, 1981; Watkins, 1983; Newstead
1992; Scouller 1998; Zeegers, 2001; Munoz y Gomez, 2005; Ruiz y cols, 2008), son
coincidentes con el estudio que se presenta, es decir que los alumnos que mejores
resultados académicos obtienen son los que adoptan enfoques profundos. Sin embargo
los estudios de (Clarke, 1986, Beckwith, 1991; Trigwell y Prosser, 1991; Porto, 1994;
Minbashian y cols, 2004), concluyeron que no habia relaciones significativas entre los
enfoques de aprendizaje y los resultados académicos.

En cuanto al género y su relacién con los enfoques de aprendizaje, se constato
que no se encontraron diferencias significativas en los estudios llevados a cabo por
(Hernandez y Maquildn, 2000; Herndndez y cols., 2002; Zeegers, 2002). En los estudios
de Clarke (1986), los hombres adoptaron un enfoque predominantemente profundo.
Sin embargo, los estudios de (Watkins y Hattie, 1981; Biggs, 1982; Hernandez y cols.,
2010), son coincidentes con el estudio que se expone, afirmando que las mujeres
adoptan enfoques de aprendizaje predominantemente profundos en relacién a los
hombres. Por tanto los diversos estudios realizados, no clarifican la cuestidn,
llegandose a conclusiones contradictorias.

En el estudio de los enfoques de aprendizaje y su relacion con la edad, se han
constado conclusiones semejantes a este estudio, en autores como (Hernandez y cols.,
2002; Sadler-Smith, 1996; Richardson, 1995b), donde se encuentran relaciones
significativas entre la edad de los estudiantes y su tipo de enfoque de
aprendizaje.

Para Santos, (1999), el sistema de evaluacion que lleva a cabo cada profesor
condiciona que la mayoria del alumnado realice un aprendizaje profundo y rico de la
materia o bien uno superficial; en el estudio que se presenta, se concluye que los
profesores excelentes en evaluacién continua y formativa, sus alumnos adoptan
aprendizajes profundos; por el contrario aquellos profesores que no realizan una buena
evaluacidn, sus alumnos adoptan enfoques superficiales. Por tanto el estudio viene a
reforzar las afirmaciones del autor mencionado.

La investigacion sobre el aprendizaje en el contexto. Segiin los investigadores
de esta linea, el aprendizaje académico se relaciona mas con el contexto que con las
caracteristicas personales del estudiante (Biggs, 1991). Desde este punto de vista, es
posible la mejora de los enfoques de aprendizaje cuando se modifican las
caracteristicas del contexto. La posibilidad de mejora convierte a los enfoques en un
referente importante para la investigacion e intervencion en el aprendizaje académico.
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De acuerdo a las conclusiones de la tesis, la intervencion seria lograr mediante la
formacién de los docentes, asi como por adecuados criterios en la seleccion del
profesorado, poder disponer en la universidad de docentes excelentes, y asi
indirectamente lograr enfoques de mas calidad de los estudiantes, y por tanto, mejorar
en general los aprendizajes en la universidad.

Cuando se analiza el grado de implantacidon que en el actual momento tienen
las metodologias activas en la ensefianza universitaria, los resultados muestran que los
estudiantes valoran positivamente la aplicaciéon de metodologias activas; y cuando se
comparan los resultados por titulacion, se aceptan diferencias significativas,
encontrandose cinco grupos de titulaciones homogéneas que coinciden para ambas
metodologias. Por otra parte, mas del 50% de los alumnos se muestran satisfechos o
muy satisfechos con el empleo por parte de sus profesores de las metodologias activas:
autoaprendizaje y trabajo colaborativo. Estos resultados concuerdan con los publicados
por Martinez-Cocd y Garcia Sanchez (2007), en cuanto a la valoracion que se asigna a
este tipo de metodologias por parte del docente para desarrollar competencias
trasversales propias del EEES. Lo anterior debe entenderse en el contexto definido por
Zabalza (2007), «Hoy parece fuera de toda duda que la buena ensefianza exige el
dominio de diversas competencias por parte de los docentes de cada facultad o
escuela». Si bien, los resultados superiores obtenidos con los métodos adecuados son
atribuidos mas a la cantidad y calidad del trabajo personal que exigen, que al método
per se (Prégent, 1990).

En cuanto a la relacién entre la excelencia docente del profesor en las
metodologias activas (Trabajo Colaborativo y Autoaprendizaje) y el tipo de enfoques
de aprendizaje que adoptan los estudiantes universitarios», los resultados muestran
que, para ambas metodologias activas y segun la opinion de los alumnos, existe una
correlacién positiva entre la valoracion de la aplicacion de la metodologia activa y la
calidad del aprendizaje adoptado por el estudiante. Este resultado esta de acuerdo con
lo postulado por Ferndndez March (2006), cuando afirma que los métodos de
enseflanza con participaciéon del alumno, donde la responsabilidad del aprendizaje
depende directamente de su actividad, implicacion y compromiso son mas formativos
que meramente informativos, generan aprendizajes mdas profundos, significativos y
duraderos y facilitan la transferencia a contextos mas heterogéneos. Resultados
similares son reportados por Jonassen y cols., (2008).

Respecto a estimar la influencia del grado de adopcién de metodologias activas
en los resultados académicos de los estudiantes universitarios los resultados del
presente trabajo muestran que, para ambas metodologias activas, existe una
correlacién positiva entre la valoracion de la aplicacion de la metodologia activa y los
resultados académicos de los estudiantes. Este problema, en el contexto del modelo de
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Biggs, requiere ser analizado mas profundamente, controlando otras variables de
influencia en los resultados.
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6. CONCLUSIONES Y NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

12. El cuestionario CED, de opinién de los estudiantes sobre la docencia de sus
profesores, es un instrumento valido para la evaluacion de la calidad de la ensefianza
en la universidad.

22 El cuestionario de evaluacién es un constructo unidimensional, valora la calidad de
la ensefianza. No obstante, se aislan tres factores: Planificacion, Metodologia y
Evaluacion-Tutoria y Guia en competencias transversales.

3% En la fecha de realizacion de la encuesta, curso 2009-2010, los profesores en general,
no han adaptado su ensefianza a los criterios metodologicos del Espacio Europeo de
Educacion Superior.

4%, Los estudiantes valoran a sus profesores influenciados por las calificaciones que
reciben de ellos.

5%. Los estudiantes valoran mas positivamente a sus profesores, cuanto de mas calidad
es su enfoque de aprendizaje.

6%. Cuanto mejor valorado es un profesor en el constructo ET, mejores resultados
académicos obtienen los estudiantes con dicho profesor.

72. Cuanto mejor valorado es un profesor en el constucto Ensefianza Europea, mejores
resultados académicos obtienen los estudiantes con dicho profesor.

8% Se observan mejores resultados académicos de los estudiantes con aquellos
profesores que son bien valorados en los criterios metodologicos del Espacio Europeo,
mas que con aquellos que son bien valorados con una ET.

92. Los enfoques de aprendizaje estan relacionados con el rendimiento académico.
Cuando el alumno adopta un enfoque mas profundo mejores notas obtiene.

102. Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinion en el fomento de
la motivacion intrinseca de sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos.

112, Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinion, en evaluacion
continua y formativa por sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos.

122, Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinién en recursos
didacticos por sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos.
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132 Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5)
en el fomento de la motivacion intrinseca, sus alumnos adoptan enfoques profundos.

142. Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5)
en el fomento de competencias cognitivas y metacognitivas, sus alumnos adoptan
enfoques profundos.

152 Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5)
en evaluacion continua y formativa, sus alumnos adoptan enfoques profundos.

162 Cuando un profesor es valorado (escala likert con 1, 2, 3) en motivacion intrinseca,
competencias cognitivas y metacognitivas, evaluacion continua y formativa, sus
alumnos adoptan enfoques superficiales o muy superficiales.

172. Las mujeres adoptan, por término medio, enfoques de mas calidad que los
hombres.

182. Las mujeres, por término medio, obtienen mejores resultados académicos que los
hombres.

19%. En cuanto a la edad, por término medio, los estudiantes mayores de 23 afios
adoptan enfoques mas profundos y obtienen mejores resultados académicos que los
menores de esa edad.

20? El nivel de implementacion de metodologias activas tales como el Trabajo
Colaborativo y el Autoaprendizaje en las ensefianzas de grado en la universidad es atin
limitado.

21% El nivel de desarrollo del las metodologias activas tales como el Trabajo
Colaborativo y el Autoaprendizaje en las ensefianzas de Grado en la universidad
difiere segun tipo de titulaciones. En consecuencia, las necesidades de formacion del
profesorado implicado también son diferentes.

22% La aplicacion de metodologias activas, tales como el Trabajo Colaborativo y el
Autoaprendizaje en las ensefianzas de grado en la universidad, de manera excelente,
mejoran significativamente la calidad del aprendizaje de los alumnos.

232 Es conveniente fomentar la formacion del profesorado universitario en la aplicacion
de metodologias activas, adaptando la formaciéon del profesorado a las diferentes
ramas de conocimiento y combinar adecuadamente con otros métodos de ensefianza.
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Nuevas lineas de investigacion.

1. Comparar, mediante un estudio longitudinal, los resultados obtenidos por los
alumnos en funcion del tipo de ensefianza impartida por el profesor: ET versus
Ensefianza segun criterios del EEES.

2. Estimar mediante ecuaciones estructurales un modelo que integre todas las
variables (de contexto, de proceso y de resultados), que intervienen en el
proceso de ensefianza universitaria.

3. Determinar en qué medida el enfoque de aprendizaje del alumno esta
determinado por sus caracteristicas personales (motivacion, personalidad,
inteligencia, etc.), la naturaleza de la materia ensefiada y/o el tipo de ensefianza
del profesor.
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8. ANEXOS.

Cuestionario Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA)

| | cuesta Yaloracien

|‘ANEC:Al del Profesorade signatura:

- (] 1 3 4 [ ] [} 1 L] Profesor:

a > i3 { i, b S S S g i
11" vat mncuase sn El 1|2 : < B |
|.,,.,,w,, E - : [ ] i '

| . |

e ] [ ) E =T -

[Observaciones: g - 1 !

i |

t '

L -
A continacion Ie pedimas que marque su grado o acuerdo con ks S Sogin 1a 5

’m_"’: margue ; 8/ ne margue
1= en 5= de acuerdo; Ns/Nc= No sabe, no contesta
ox|rm|nw |y a|m
e

1 ACudl es tu grado de interés 2 £Con qué frecuencia has 3 El profesor informa con 4 El profesor informa con
por esta asignatura? asistido a las clases de esta claridad del plan del curso: claridad de los criterios y el
asignatura? programa, objetivos, actividades, método de evaluacion de la
bibliografia, y lugar y horario de las  asignatura.
| Mawyacs [ ] OWEN WIS puonag
] enns dui28% ] s st O
3 iy A i} e -
] - T ; -
5 Lo explicado en clase 6 El profesor explica el El profesor cumple los 8 £Con qué frecuencia haces
p alos ¥ de la horarios de clase. uso de las tutorias?
del
Minguns Jeerazye [ Awan
g ik oge (e Muhe Ry S e Hige [ Unse Wl TSt e W e ;
1L } I 1 [weeasez Mais e 8 W
9 El profesor cumple los 10 La asistencia y ayuda 1 1 profesor demuestra 1 2 profesor responde con
horarios de tutorias. recibidas en tutorias es eficaz dominar la materia que precision a las preguntas de
para preparar |a asignatura, imparte, los alumnos.
i My 1 4 e L Lok Mate
1 3 El profesor relaciona los 1 4 El profesor prepara, organiza 1 5 Cuando es posible, el 1 s En sus clases, el profesor
prog ¥ blen las clases. profesor aporta una buena tiene en cuenta e nivel de
entre sl y con los de otras materias vision aplicada de los de los
tedricos.
gy MuN 1.8 8w S Nt LIS TR T N T Y
El profesor motiva la El profesor procura que los El profesor fomenta el El profesor sabe transmitir

18

1 7 participacion critica y activa
de los alumnos en el desaolio de la
clase. de razonamiento.
PR i GO, e Man Sy L gy

21 El profesor liene én cuenta

sugerencias de los alumnos al
planificar las actividades de las

accesible y estd

alumnos desamollen su
capacidad de reflexion, de sintesisy  buscar fuentes de informacion y

22 El profesor se muestra

19

autoaprendizaje: como
saber utilizarlas.

Mwme G S e e | N

23 profesor trata
dispuesto a comectamente a los alumnos.

atender las consultas de los alumnos.

20

sus conocimientos.

IR G IS TN R
Il (I | - | .
2 Los materiales de estudio
{libros y textos) indicados
jpor & profesor, son tiles para
|preparar la asignatura

oy

La asistencia a clase es una
ayuda importante para la

2

clases.
' - Yy, Yot | e ' 4 8 e ey o e i ) Mt
I . | [ i
25 El profesor sabe utilizar 26 El profesor tiene en cuenta 27 El profesor consigue
recursos didacticos para trabajos, intervenciones en fomentar mi interés por los
apoyar $us exp clase u otras temas con la
desarrolladas, para la evaluacion de
Ia asignatura.
yicigoyliogiy N o Tl D it Besy s L g Ty B0 T B e
En general, estoy satisfecho
con la labor docente de este

profesor
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Cuestionario Estudio piloto.

l IC AM Universidad Catdlica
San Antonio de Murcia

ENCUESTA VALORACION
DEL PROFESORADO

Este ejemplar esta disefiado para la lectura

Titulacién ... dptica, Preste especial atencidn al cumpli-
i mentar los apartados que contienen infor-
Asignatura macidn numerica y casillas para marcas.
Profesor... No doble ni arrugue este impreso.
EDAD ) _ TITULACION PROFESOR

0O 1 2 3 4 6 & ( 7 B8 0| 0 1 2 3 4 65 8 7 8 8

g 1 2 3 4 5. 8 7 8 9 o 1 2 4 : B £

8 9 T I e i ]

£1* vez matriculado Sexo

en Ial_alsluﬂﬁfl-"a? Hombre
5 Mujer
i
Modalidad /
Cont Roc otro i’
—

1=To te en d do ; 5=

4. La planificacion de la asignatura es adecuada.

mismos.

9. El trato a los estudiantes por parte del profesor es correcto.

11. El profesor prepara, organiza y estructura bien sus clases.

desarrollar competencias en comunicacion y relacion.

informacion y cémo utilizarlas.

20. Recibo la atencion y guia adecuada en tutorias.

esta asignatura..

de aprendizaje.

determinan la valoracion de la calidad de los mismos.

27. El profesor demuestra que domina la materia que imparte.
28. Valore globalmente el trabajo realizado por el profesor.

asi no mangue

O /N K=

1. Existe un documento a disposicion del estudiante, donde para la asignatura constan: objetivos,
competencias, metodologia, criterios de evaluacion y bibliografia recomendada.

2. El desarrollo de la asignatura se ajusta a lo comprometido en la planificacion.
3. Valore la importancia de los objetivos y competencias propuestos en la planificacion de esta asignatura.

5. Los aprendizajes y actividades formativas que realizo con el pmfesor son interesantes y gratificantes por si
6. El profesor motiva la participacion activa y reflexionada del estudiante en el desarrollo de la clase.

7. La asistencia a clase supone una ayuda fundamental para la comprension de la asignatura.
8. El profesor muestra entusiasmo por |a asignatura y es capaz de transmitirlo a los alumnos.

15. Entre las distintas actividades formativas, el profesor fomenta el trabajo en equipo como método para

17. E! profesor fomenta el desarrollo de la capacidad de reflexion, andlisis, sintesis y razonamiento.
18, En esta asignatura, el horario de tuterias es conogido por los alumnos,
19. El horario de tutorias es compatible con el horario de asistencia a clase. .

23, En el proceso de evaluacion de las diferentes actividades formativas (clases tedricas, trabajo en equipo,
presentacion de trabajos, etc.), se incluye la autoevaluacion y coevaluacion por companeros.

25. Cuando realizamaos trabajos personales o en grupo el profesor nos indica claramente los criterios que e

26. Lo aprendido en esta asignatura, tiene un valor afiadido importante en mi formacisn,

A continuacién le pedimos que marque su grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones segun la siguiente escala,
de acuerdo; Ns/Nc= No sabe, no contesta,

1 9 ‘3 4 B e

10. Me siento bien en clase en cuanto a mi estado de animo y nivel de ansiedad.

12. El profesor explica con claridad y orden y sabe transmitir sus conocimientos,
13. Los recursos didacticos utilizados por el profesor son adecuados.
14. Los materiales de estudio recomendados por el profesor son adecuados para preparar la asignatura.

16. El profesor fomenta el autoaprendizaje: me guia en la planificacion de tareas, en la bisqueda de fuentes de

21. El proceso de evaluacion de la asignatura se realiza con criterios objetivos y previamente conocidos por e alumno.
22, Los instrumentos utilizados en la evaluacién son adecuados para medir los resultados del aprendizaje en

24, El proceso de evaluacién se realiza de forma continua y utiliza los resultados como feedback en el proceso

Observaciones
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Encuesta Universidad Catdlica San Antonio Definitiva.

U C AM  vsiheniontcusin ENCUESTA VALORACION
San Antonio de Murcia DEL PROFESORADO

Este ejemplar esté disefiado para la lectura

Titulacion optica. Preste especial atencion al cumpli-

ASIGNAIUTE e . ety o8 SDRIRRS s contieneminior:
S e e e e ey

PR oo o S s o : ho.goplem| a7 gue ssie mpreso;

EDAD TITULACION PROFESOR

en la asignatura? N* MOD.

LSS L ASIGNATURA
0 1 ' 4 L B a

Modalidad ’ G Bt e e

Hombre

4 1% vez matriculado Sexo
Mujer l

P asf no marngque
manque asi

[eASE &

A continuacion le pedimos gue marque su grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones segun la siguiente escala.
1=Totalmente en desacuerdo; 5=Totalmente de acuerdo; Ns/Nc= No sabe, no contesta.
. Valore la importancia de los objetivos y competencias propuestos en la planificacién de esta asignatura. Yy 4
. El desarrollo de |a asignatura se ajusta a lo comprometido en la planificacion.
. La planificacion de la asignatura es adecuada.
. Los aprendizajes que realizo con el profesor son interesantes por si mismos.
. El profesor motiva la participacién activa en el desarrollo de la clase,
. El profesor muestra entusiasmo por la asignatura.
. La relacion con los estudiantes por parte del profesor es correcta.
. El profesor organiza y estructura bien sus clases.
9. El profesor explica con claridad y orden y sabe transmitir sus conocimientos.
10. Los recursos didacticos utilizados por el profesor son adecuados.

=T I T L

11. Los materiales de estudio recomendados son adecuados. S . W HENG
12. El profesor fomenta el trabajo en equipo para desarrollar competencias en comunicacién y relacién.
13. El profesor fomenta el autoaprendizaje: me guia en la planificacién de tareas, en la busqueda de fuentes de

informacién y como utilizarlas, - NENT
14, El profesor fomenta el desarrollo de la capacidad de reflexion, analisis, sintesis y razonamiento. 1
15. Recibo la atencién y guia adecuada en tutorias. . e HE-He
16. El proceso de evaluacion se realiza con criterios objetivos y previamente conocidos. =1
17. Los instrumentos utilizados en la evaluacién son adecuados para medir los resultados del aprendizaje. L dh e b=
18. En el proceso de evaluacion de las diferentes actividades formativas como (trabajo en equipo, presentacion

de trabajos, etc.) se incluye la autoevaluacion y coevaluacién por companeros. 2, NENE
19. El proceso de evaluacion se realiza de forma continua y utiliza los resultados como feedback en el proceso

NS-NC

de aprendizaje.

20. Cuando realizamos trabajos personales o en grupo el profesor nos indica claramente los criterios que
determinan la valoracion de la calidad de los mismos.

21, El profesor demuestra que domina la materia que imparte.

22, Valore globalmente el trabajo realizado por el profesor.

3. 4 5§ NE-HC

3 4 F NE-NC

Observaciones




365 Anexos

Cuestionario de Procesos en el Estudio (C.P.E.)
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