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RESUMEN

Durante el curso 2019/2020 se llevo a cabo esta investigacion con el objetivo de analizar las concepciones de los
estudiantes respecto a la docencia impartida por sus docentes, los cuales participaron en el Curso General de
Docencia Universitaria (CGDU) del Programa de Formacion e Innovacion Docente del Profesorado (Programa
FIDOP) de la Universidad de Sevilla en el afio 2018. Objetivo: justificar que las concepciones de los estudiantes
son un indicador de la eficacia de un cambio de ensefianza. Instrumentos utilizados: cuestionario de tipo likert
(preguntas cerradas) con las siguientes categorias: contenido, metodologia y evaluacion. Métodos empleados:
analisis estadistico-descriptivo (con medidas de tendencia, de distribucion y de dispersion) y analisis multifactorial
de datos con rotacion varimax a través del programa electronico IBM SPSS Statistics 25.0. Resultados: la
categoria evaluacion muestra grandes avances respecto al cambio de docencia. En general, los resultados extraidos
a partir de las concepciones de los estudiantes muestran la evidencia de que hay avances en la practica docente,

pero sin llegar adn al nivel de referencia ideal.

PALABRAS CLAVE

Concepciones de los estudiantes, cuestionario para estudiantes, ciclos de mejora, modelos didacticos, innovacion.

ABSTRACT

During the 2019/2020 course, this research was carried out with the aim of analyzing the students' conceptions
regarding the teaching taught by their teachers, who participated in the General Course of University Teaching
(CGDU) of the Training and Innovation Program Teacher of the Teaching Staff (FIDOP Program) of the
University of Seville in 2018. Objective: to justify that the conceptions of the students are an indicator of the
effectiveness of a change in teaching. Instruments used: Likert-type questionnaire (closed questions) with the
following categories: content, methodology and evaluation. Methods used: statistical-descriptive analysis (with
measures of trend, distribution and dispersion) and multifactorial analysis of data with varimax rotation through
the IBM SPSS Statistics 25.0 electronic program. Results: the evaluation category shows great advances regarding
the teaching change. In general, the results extracted from the students' conceptions show the evidence that there

is progress in teaching practice, but not yet reaching the ideal reference level.

KEYWORDS

Student conceptions, student questionnaire, improvement cycles, didactic models, innovation.



1. INTRODUCCION

Aungue el tema de la participacion en los distintos espacios de la vida comunitaria ha
irrumpido con fuerza en los Ultimos tiempos, el sector universitario apenas ha incorporado el
uso de la participacién y opinién estudiantil en su funcionamiento. La participacion estudiantil
Yy, por consiguiente, las concepciones de los estudiantes sobre cualquier proceso universitario

han sido, y siguen siendo, en la mayoria de los casos, simbdlicas (Pérez, 2010).

La investigacion pretende profundizar en la opinion de los estudiantes sobre los procesos de
ensefianza, en este caso sobre los Ciclos de Mejora en el Aula (CIMA), en el que han
participado los docentes de la muestra. Los resultados obtenidos, a través de un analisis
multifactorial, son Utiles para reflexionar sobre los procesos de participacion estudiantil en la
universidad, sobre los modelos de ensefianza que priman en la actualidad y sobre la importancia
de educar en base a la competencia de aprender a aprender, pero, sobre todo, nos confirman
que las opiniones de los estudiantes son un buen indicador de la eficacia de un cambio de
ensefianza. Ldégicamente, no es la Unica fuente de informacion posible para conocer y
comprender las caracteristicas que engloban el &mbito universitario, pero si son una voz

privilegiada, una voz protagonista que quizas no se haya escuchado suficientemente.

Segun Kandel (2005), conocer como piensan los estudiantes ante una experiencia de ensefianza
0 un proceso de aprendizaje es de vital importancia para que el docente sepa como organizar e

impartir su materia.

Para un docente, conocer el modelo de ensefianza ideal que encaje con un conjunto de
estudiantes, no es fécil. Es necesaria una formacion previa que indique a éstos como impartir,
organizar y gestionar su materia, como introducirla de la forma mas atractiva a sus estudiantes
y cdmo conseguir que el aprendizaje sea realmente significativo. Los antecedentes de este
trabajo tratan de contextualizar la situacion actual de educacion universitaria. Se explican los
modelos de ensefianza vigentes y se valoran las concepciones de los estudiantes, en base a las
actividades docentes y a las propuestas didacticas, como un pilar fundamental para mejorar la

ensefanza.



Tras la descripcion del contexto, se muestra el nucleo de la investigacion: el problema de
investigacion, la muestra (estudiantes de profesores participantes del Curso General de
Docencia Universitaria, del Programa de Formacion e Innovacion Docente del Profesorado de
la Universidad de Sevilla), los instrumentos (un cuestionario respondido por estudiantes que
recibieron una formacion experimental), la recogida y analisis de los datos y la presentacion de
resultados y conclusiones. Asi pues, la investigacion se centra en comprender, mediante las
concepciones de los estudiantes, como ha funcionado el proceso de cambio de ensefianza

implementado.

2. MARCO TEORICO-ANTECEDENTES

2.1. El Modelo de ensefianza en Educacion Superior centrado en la materia y el docente
y el Modelo de ensefianza centrado en el aprendizaje y el estudiante.

Durante cualquier intervencion docente en el aula se utilizan pautas, rutinas y esquemas
mentales de accion que responden a habitos asumidos inconscientemente, es decir, se repiten
patrones o comportamientos por costumbre, tradicion o imitacion. Se denomina metodologia a

estas rutinas y a las teorias y creencias que tienen asociadas (Porlan et al., 2017).

El modelo de ensefianza que se imparte en el aula estd directamente relacionado con la
metodologia empleada. Cada docente de Educacidn Superior tiene un modo caracteristico de
enfrentarse a la dificil tarea de ensefiar. Segun Porlan (1993), las pautas que caracterizan a los
modelos metodoldgicos se explican a partir de los referentes psicoldgicos, epistemoldgicos e
ideoldgicos de los profesores, con o sin conciencia de éstos. Cada modelo se asocia a una teoria
del aprendizaje que incluye, a su vez, un concepto del conocimiento y una concepcion sobre
las relaciones de poder dentro del aula, pudiendo clasificarse en funcion del grado de
complejidad (desde lo simple, con menos variables e interacciones, hasta las visiones mas

complejas y actualizadas de la ensefianza centradas en la actividad del estudiante).

Los modelos de ensefianza se ajustan a estos modos de intervencion, agrupandose, segun los
autores, en diversos grupos. Algunos estudios centrados en todo tipo de profesores, como el de
Gargallo et al. (2007), describen dos grandes modelos generales de docencia universitaria: un
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modelo ‘‘centrado en la materia y el profesor’” (grupo mayoritario), donde el foco se situa en
el conocimiento del docente, y otro ‘‘en el aprendizaje y el estudiante’” (grupo minoritario),
donde el estudiante recibe orientaciones del docente sobre como construir el conocimiento y
como cambiar las visiones sobre los fendmenos que se estudian, modelo en el que se asienta la

investigacion presente.

Ambos modelos se consideran los extremos de un abanico en el que se ubicarian categorias
intermedias (Dall’Alba, 1991; Kember, 1997; Martin y Ramsden, 1992; Samuelowicz y Bain,
2001). Para precisar en la tematica de los modelos, se recogen diversas investigaciones que
avalan la division de éstos en grupos, la mayoria se han realizado a partir de instrumentos
basados en métodos cualitativos, a través de un enfoque fenomenografico (entrevistas a
profesores universitarios donde se recoge informacion sobre sus concepciones en torno a los

conocimientos, el aprendizaje, la ensefianza, las situaciones de aula, etc.):

Larsson (1983) realizd una investigacion basada en el andlisis de las concepciones de los
profesores de una universidad de Suecia. El instrumento de investigacion utilizado fue la
entrevista. Manejo una muestra de 29 profesores (de diversas especialidades). Tras la
investigacion, encontré dos modelos: «transmisién de informacién» y «facilitacion del

aprendizaje».

Dall’ Alba (1991) también utilizé la entrevista como instrumento de investigacion. Manejé una
muestra de 20 docentes de universidades australianas de distintos ambitos (economia, inglés,
medicina y fisica) y encontro tres modelos: «transmision del conocimiento», «facilitacion del

aprendizaje» y entre ambos uno intermedio, «desarrollo de conceptos».

Samuelowicz y Bain (1992) realizaron una investigacion basada en el estudio de las
concepciones docentes a través de entrevistas semiestructuradas. Manejaron una muestra de 40
profesores universitarios de distintas especialidades de tres universidades de Australia.
Hallaron tres modelos de ensefianza muy parecidos a los descritos anteriormente: «transmision
del conocimiento», «facilitacion del aprendizaje» y entre ambos uno intermedio, «facilitacion

de la comprension».

Martin y Ramsden (1992) realizaron, al igual que los autores anteriores, una investigacion

basada en el estudio de las concepciones docentes acerca de los modelos de ensefianza.
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Manejaron una muestra de 50 profesores universitarios de seis universidades australianas y
encontraron tres modelos similares: «transmisién del conocimiento», «facilitacion del

aprendizaje» y entre ambos uno intermedio, «organizar el entorno de aprendizaje».

Kember (1997) sintetiz6 y analizé 13 investigaciones sobre el tema y encontrd, también, tres
modelos: «transmision del conocimiento/orientacion centrada en el profesor/centrada en el
contenido», «facilitacion del aprendizaje/orientacion centrada en el aprendizaje/centrada en el

estudiante» y entre ambos uno intermedio, «interaccion estudiante-profesor».

Finalmente, Samuelowicz y Bain (2001) realizaron una investigacion basada en la revision
literaria y el andlisis y evaluacion de un trabajo previo (Samuelowicz y Bain, 1992), donde
manejaron una muestra de 39 profesores universitarios (de diversas especialidades) de tres
universidades de Australia. En este analisis cualitativo (entrevistas semiestructuradas),
encontraron dos grandes orientaciones o modelos: un modelo centrado en la ensefianza y otro
modelo centrado en el aprendizaje. Al igual que en autores anteriores, cada orientacion incluye
dimensiones o categorias relativas a las conjeturas de los profesores. Los autores replantearon
su posicidn inicial ante la primera investigacion (Samuelowicz y Bain, 1992), la cual proponia
tres modelos de ensefianza (dos modelos generales y uno intermedio). En la investigacion de
2001 confirmaron que no existe una evidencia empirica que avale al modelo intermedio. Se
elimino el modelo intermedio, concluyendo en dos la divisién de modelos existentes para estos
autores: un modelo centrado en la ensefianza, es decir, en la materia y el docente y otro centrado

en el aprendizaje y el estudiante.

2.1.1. Modelo de Ensefianza en Educacion Superior centrado en la materia y el docente

El modelo centrado en la materia y el docente consiste en la transmision directa del
contenido a los estudiantes. Todo el protagonismo corresponde al docente, es él quien tiene la
responsabilidad de organizar y distribuir el conocimiento. Un buen docente es un experto en su
materia, la transmite correctamente y ayuda a sus alumnos a comprenderla. El aprendizaje se
entiende como una adquisicion o un incremento de conocimientos, los cuales seran utilizados
por los estudiantes en las asignaturas especificas y en el futuro personal de éstos. El papel del
estudiante se limita a captar la informacion emitida del modo mas eficaz posible (Gargallo et
al., 2007).



El conocimiento se entiende como algo externo al estudiante. La ensefianza, impuesta por el
profesor que es el que sabe, se entiende como transmisidn de conocimientos. En este sentido,
la mente del estudiante se considera como si fuera una bolsa vacia que espera ser rellenada por
el profesor (Porlan et al., 2017). Las relaciones en el aula son unidireccionales y jerarquicas,
es decir, la palabra es del docente y el estudiante recibe pasivamente, siguiendo el guion
planteado por el profesor. En el caso de ser bidireccionales, las lecciones se orientan a mantener
la atencion del estudiante y facilitar su entendimiento, es decir, el profesor se limita a responder
cuestiones o dudas del estudiante. Los materiales de estudio preferentemente empleados son

apuntes del profesor y/o los libros de texto.

La metodologia empleada es, mayoritariamente, la leccion magistral y la exposicion del
profesor. No existe una interaccion potencialmente activa entre el profesor y los alumnos,
escuchar y copiar es el método basico. La metodologia de evaluacion correspondiente se centra
en el examen final como herramienta para la calificacion. Preferentemente se usan preguntas
cerradas que exigen un aprendizaje basado en la repeticién: repetir lo memorizado a través de
pruebas supuestamente objetivas. Los criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje
suelen basarse en reproducir los conocimientos adquiridos para aprobar (Samuelowicz y Bain,
2002). No existe una retroalimentacion profesor-alumno. Las concepciones del estudiante no
se tienen en cuenta y, por tanto, no se previenen errores. Suele faltar el feedback necesario por

parte de los estudiantes para la comprension de la materia.

El modelo transmisivo o modelo centrado en la materia y el docente ha sido y, en gran medida,
es el modelo de referencia en la ensefianza superior a lo largo de la historia. La mayoria de la
sociedad no concibe la ensefianza fuera de este modelo. Los modelos restantes son los
cimientos de diversos intentos que se han construido para superar las deficiencias de éste, pues
se basa en referentes obsoletos e incompatibles con las visiones modernas de la interaccion
didactica (Porlan et al., 2017).

2.1.2. Modelo de Ensefianza en Educacion Superior centrado en el aprendizaje y el
estudiante



El modelo centrado en el aprendizaje y el estudiante se basa en entender el
conocimiento no como algo rigido e invariable, sino como una elaboracion negociada y social.
El profesor comparte con el alumno la responsabilidad de organizar e impartir el conocimiento.
Se trata de un aprendizaje negociado, un proceso de construccion personal que engloba la
comprension significativa, dando lugar a diversas variaciones conceptuales y personales. Los
conocimientos asimilados por el alumnado son mucho mas que informacion para superar un
examen 0 una asignatura, han de ayudar al estudiante a ser mejor personay a afrontar la realidad

en que esta inmerso (Gargallo et al., 2007).

McCombs y Whisler (2000) comentan que el papel del docente, en este modelo, varia en
funcion del momento de aprendizaje, ya que se trata de una ensefianza guiada por un proceso
de interaccion que facilita la construccion del conocimiento. Para ello, el profesor actia de
facilitador del aprendizaje, no de transmisor de informacion. En este modelo, un buen profesor
es aquel experto en su materia que dispone de formacion didactico-pedagogica continua
(disefio instruccional, metodologia, teoria del aprendizaje...) que le ayude a disefiar entornos
Ilenos de aprendizajes. El profesor parte, usualmente, de cuestiones que activan el interés del
alumno en el proceso. Las respuestas elaboradas por los estudiantes son enfrentadas a nuevas
informaciones, aportadas por el profesor, que ponen en evidencia sus limitaciones para

resolverlas. Finalmente, se establecen conclusiones y se toma conciencia de lo aprendido.

Por consiguiente, se trabaja con diversos métodos en funcion de los objetivos y del contexto.
El docente ansia la implicacion del estudiante para mejorar la comprension, fomentando su
desarrollo personal, su autonomia y su competencia para aprender a aprender. La finalidad es
el estudiante, no el resultado cuantitativo. Segun Fink (2003), se busca que el estudiante sea un
aprendiz independiente, que aprenda a autoevaluar su propio trabajo. De modo coherente con
estos planteamientos, se trata de una interaccion profesor-alumno bidireccional: se valoran las
concepciones de los estudiantes y se promueven las negociaciones de significados a través de
métodos interactivos (dialogos y preguntas, trabajos cooperativos, discusiones grupales, role-
playing, experiencias, etc.) para potenciar una interaccion util en el aprendizaje. Estos métodos
se usan como procedimientos que faciliten la discusion de significados y la construccion de
conocimientos, N0 COMO Meros recursos que rompen la monotonia e innovan sin mas. Ademas,
se pueden usar métodos de indagacion e investigacion basados en el descubrimiento guiado o

la resolucién de problemas.



Los recursos materiales utilizados son muy diversos, aunque todos comparten la finalidad de
que el alumno parta de sus propias concepciones y las contraste, reelabore y critique en relacion
con otras informaciones aportadas directa o indirectamente por el docente. Se suelen emplear
manuales, articulos, artefactos, materiales audiovisuales, experiencias, salidas fuera del aula,

etcétera. Se usan para potenciar la interaccion y el trabajo cooperativo.

Los criterios de evaluacidn tienen un enfogque formativo. El docente puede usar examenes, pero
éstos engloban la resolucién de problemas, los estudios de casos o las simulaciones que exigen
reelaborar o aplicar lo aprendido, es decir, no basta con repetir lo aprendido. Ademas, se deben
valorar otros trabajos realizados durante el curso por el alumnado, los cuales aportan
informacién a los alumnos de sus progresos y errores para su autocorreccion. El feedback
utilizado se centra en ofrecer al estudiante una respuesta para que aprenda a autoevaluar su

progreso.

En definitiva, se trata de un modelo que alberga la idea de que el aprendizaje es el resultado de
la interaccidn entre significados que estan en la mente del que aprende y las referencias que le
llegan del exterior. Esto implica que para que el aprendizaje sea real, el papel del estudiante ha
de ser activo mentalmente. Tanto el docente como los estudiantes juegan un papel activo. No
existen posiciones jerarquicas, sino sujetos epistémicos capaces de producir conocimientos,
aunque en distintos niveles. Un modelo donde todos son tomados en consideracién y la
creacion de significados se sujeta a una negociacion critica. El resultado es un conocimiento

construido socialmente en el aula (Porlan et al., 2017).

2.2. La importancia de las concepciones y experiencias de los estudiantes en el Modelo
Investigativo (Modelo de ensefianza centrado en el aprendizaje y el estudiante).

La nueva cultura del aprendizaje activo en Educacion Superior exige ciertos cambios
en las formas de aplicar la ensefianza y, por consiguiente, de gestionar el conocimiento. Esto
implica la creacién de nuevas acciones innovadoras de ensefianza basadas en el aprendizaje del
estudiante, usando la innovacion como una practica docente vital e imprescindible. EI proceso

de innovacion necesita nuevos componentes que sirvan de estudio para la creacion de
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situaciones beneficiosas para el aprendizaje, requiere otras formas de gestionar el conocimiento
(Pozo, 2006).

Los modelos de docencia que la educacion y, por indole, la sociedad engloba a su disposicion
son muy variados, algunos, mas conservadores, consideran al alumno un ente pasivo y
descentrado, ya mencionado como Modelo centrado en la materia y en el docente. En cambio,
otros proponen una interrelacion activa entre el profesor y el alumno, es decir, un proceso
mutuo de ensefianza y aprendizaje, un modelo ideal (Fernandez y Pont, 1996) conocido en la
literatura en Educacion Superior como Modelo centrado en el estudiante y el aprendizaje,
también mencionado anteriormente. Asi pues, los docentes tienen la mision de mantener con
vida y cohesion una cultura, a la par de potenciar y aumentar la ética y virtud individual. Esta
profesion simboliza uno de los motores fundamentales del crecimiento de las sociedades

modernas, impartir nociones, valores y conocimientos trascendentales.

Ante la actual situacién educativa, donde el modelo centrado en el estudiante esta presente aun
de forma minoritaria, se centra como tematica el estudio de las opiniones de los estudiantes
como indicador de la eficacia de un cambio de ensefianza. Segun Porlan y Martin del Pozo
(2006), las opiniones de este grupo son de vital importancia para la configuracion de problemas
practicos, atendiendo a una metodologia, contenido y evaluacién innovadora. La ensefianza a
partir de la motivacion y el deseo de aprender es iddnea para los estudiantes, esto supone hacer

cosas distintas a las que se hacen.

Para cambiar progresivamente la postura de un trabajo docente que no funciona, parece
necesario atender a las ideas del alumnado. El aprendizaje especialmente en algunas
asignaturas es basicamente memoristico, los alumnos no reciben un aprendizaje significativo
real. Trabajar con las concepciones de los estudiantes es el primer paso hacia un aprendizaje
significativo y, por tanto, hacia una mejora en la comprension y construccion de significados.
Ballester (2002) justifica la importancia de las concepciones de los estudiantes para obtener un

aprendizaje significativo real:

- Seguir las concepciones de los estudiantes promueve la adquisicion de nuevos
conocimientos relacionados con los ya aprendidos significativamente, ya que un
aprendizaje significativo modifica la estructura cognitiva del alumno y lo ayuda a

integrar nueva informacion.
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- Produce una integracion y retencion méas duradera del contenido o informacion. La
informacidn temprana, al relacionarse con las concepciones anteriores, se deposita en
la memoria a largo plazo, ayudando a conservar y entender mas a fondo los detalles.

- Un aprendizaje basado en las concepciones de los estudiantes depende de la asimilacion
deliberada de las actividades por parte del alumno. Asi pues, se trata de un aprendizaje
activo.

- La significacion de los aprendizajes de un alumno determinado depende de sus
conocimientos previos y de la forma en como organiza su estructura mental de la
informacidn. Trabajar en base a concepciones previas y finales, ayuda a entender y

organizar mejor la informacion.

La opinidn del estudiante se entiende como la vision valida de éste, en relacion con la conexién
0 interaccidn de sus experiencias en la dindmica profesor-estudiante. En muy pocas ocasiones
se considera, entendida como una opinion contextualizada y digna de analisis, dentro del

proceso de mejora docente.

Una correcta preparacion del docente en una didactica para el cambio es el reto de los
académicos universitarios y, para ello, el profesor no debe ser un simple transmisor de
contenidos; debe ser, ante todo, un lider, un gran educador y formador, y cumplir su mision de
dirigir el proceso de educacion de la personalidad y aprendizaje de los estudiantes, abarcando
ademas las dimensiones cognitivas, afectivas, sociales y culturales. Es por esto, que es tan

importante su labor, y considerar siempre como los estudiantes lo valoran o perciben.

Actualmente, las concepciones de los estudiantes y, por consiguiente, la opinion sobre sus
profesores y sobre la actividad docente universitaria se encuentran en un constante punto de
mira y han sido objeto de estudio desde la década de 1970. Aun asi, ha de recalcarse que el
estudio y la investigacion sobre el discente primd sobre la del profesorado (Algozzine et al.,
2004; Basow y Montgomery, 2005; Escudero, 1999; Fraser, 1982). Pasados los afos, se
empez6 a valorar la importancia de comparar y contrastar las concepciones de ambos grupos
en una misma investigacion, citando como ejemplo el estudio de Roberts (1981), donde refleja

las expectativas ideales de ambos grupos respecto a un curso universitario.

A pesar de esta larga tradicidn, las investigaciones comparativas entre alumnos y profesores se

han decantado por un lado de la balanza, destacando como una linea de investigacion el estudio
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sobre la validez docente. Posteriormente, diversos trabajos han reafirmado estas conclusiones,
recalcando la importancia de que el docente conozca las concepciones y percepciones de los
alumnos, asi como que autoanalice su propio comportamiento y modo de ensefiar y atender a
las peculiaridades de los alumnos (Casillas, 2006; Garcia-Valcarcel, 1992; Gargallo et al.,
2010; Park y Lee, 2006; Xiang, 2009).

2.3. El papel de los estudiantes en la evaluacion de la actividad del docente y de sus
propuestas didacticas.

Evaluacion y calificacion son definiciones cercanas, pero no sinénimas, hoy en dia, la
diferencia aln cuesta percibirla. EI papel de los estudiantes respecto a la evaluacion contiene,
en funcion del modelo de ensefianza docente, diferentes formas de representarse. La evaluacion
es un proceso continuo (no un momento puntual) de cierta complejidad que se ha venido
caracterizando por numerosos autores mediante tres pilares claves: recoger informacion,
analizarla y valorarla con objetividad, y tomar decisiones con rigor (Giné y Parcerisa, 2000).
Cada accion o pilar, se puede entender de distintas formas segun nos situemos en un enfoque

mas tradicional o en enfoques mas actuales.

Segun Ibarra, Rodriguez y Gémez (2012), la evaluacion necesita de la participacion activa de
los estudiantes. Para aprender, es necesario aceptar el error como algo consustancial con el
proceso de aprendizaje y no como algo negativo. Estos deben tomar conciencia y entender sus
propios modelos mentales, y comprenderse como sujetos epistémicos, es decir, alumnos que

tienen y generan continuamente conocimientos.

Innovadoras investigaciones en el contexto del aprendizaje mantienen la idea de desarrollar en
los estudiantes la capacidad para controlar sus propios procesos mediante la participacion
activa en la evaluacion (Nicol, 2009). Esta rama de la investigacion fue creada a partir de la
necesidad de cambiar el papel del estudiante en los procesos de evaluacion, un papel

generalmente pasivo.

Paralelamente, los cambios que se vienen produciendo a nivel socioecondémico y cultural hacen
que se exija a las instituciones de educacion superior que los graduados sean capaces de

planificar y mantener el seguimiento de su propio proceso de aprendizaje en etapas posteriores,
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desarrollando las competencias del aprendizaje autonomo y del pensamiento critico e
innovador, entre otras (Gofii, 2005). En este contexto, el profesorado universitario esta
enfrentdndose al reto de hacer participe al estudiante del proceso de ensefianza, a traves del
aprendizaje colaborativo o basado en problemas. Pero es necesario un cambio en el propio
papel docente, para ello, el profesorado debe disefiar, planificar y desarrollar procedimientos
de evaluacion en los que juegue un papel central la implicacion y participacion activa de los

estudiantes.

Estas consideraciones previas exigen, tanto del profesorado como de los estudiantes, e incluso
de la propia institucidn universitaria, una nueva cultura de la evaluacién en la que la actividad
evaluativa llegue a ser por si misma tarea de aprendizaje. Tareas de evaluacion/aprendizaje
que, como sefiala Ibarra (1999), posibiliten la construccion del conocimiento, la investigacion

disciplinada y la transferencia del saber a otros contextos.

La investigacion de Rodriguez, Ibarra, Gomez y Quesada-Serra (2012), donde se utiliz6 una
muestra de 614 estudiantes y 40 docentes procedentes de 65 titulaciones oficiales de distintas
ramas del conocimiento, plante6 analizar como perciben, tanto el profesorado como el
alumnado, la participacion de los estudiantes universitarios en la evaluacién, utilizando como
fuente de informacidn los dos colectivos implicados. Para ello, se realizé un estudio de casos
maltiples, presentando los datos a través de un analisis documental de los programas de las

asignaturas y un proceso de encuestas a profesores y estudiantes.

Tras el andlisis documental, se concluyd que existen pocas evidencias que muestren que el
profesorado universitario plantee como algo importante considerar la participacién de los
estudiantes en el proceso de evaluacion. Ademas, no se evidencia el uso de estrategias
evaluativas de caracter alternativo como la autoevaluacion, la evaluacion entre iguales o la
coevaluacién. Esta falta de evidencias es un claro indicador del tipo de evaluacion que
predomina en la actualidad: una evaluacion tradicional, disefiada, controlada y ejecutada,
esencialmente, por el docente. También indica que el papel del estudiante continla siendo,
mayoritariamente, pasivo. En cambio, en el analisis descriptivo de las opiniones de estudiantes
y profesores, se pudo observar que ambas partes estan de acuerdo con respecto a los beneficios
que la participacion activa de los estudiantes en el proceso de evaluacion puede tener en el
desarrollo de la capacidad critica, la mejora del conocimiento sobre materias especificas, o la

mejora de las actitudes y los resultados de aprendizaje. Aun asi, este reconocimiento se enfrenta
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al escaso uso de estrategias participativas en la evaluacion descrito anteriormente. A pesar de
los inconvenientes, los resultados indican la necesidad de establecer nuevos procesos
formativos, tanto para profesores como para estudiantes, donde se considere la evaluacion

como un medio compartido por ambas partes.

Segun Boud et al. (2010), es preciso educar, primero, en evaluacion, asi los estudiantes y
profesores serén socios responsables del aprendizaje y de la evaluacion. Sadler (2010) describe
que la competencia evaluativa es una habilidad adquirida por el profesorado tras haberse
enfrentado a evaluaciones de estudiantes, por tanto, adquirida mediante entrenamiento y
practica. Esta misma oportunidad deberia ofrecerse al alumnado, desarrollando en ellos la
capacidad critica, la cual proporcionaréa retroalimentacion de calidad entre los iguales. Asi pues,
el reto futuro seria ofrecer esta formacion a los estudiantes, pero, segun Gessa Perera (2011),
supondria la institucionalizacion en la Universidad de la dimension participativa de los

estudiantes en los procesos de evaluacion.

En definitiva, como manifestaba Falchikov (2005), aln se sabe muy poco sobre los aspectos
que implican a los estudiantes en los procesos de evaluacién y recalcaba que seria necesario un
programa de investigacion transcultural que permitiera investigar este campo con mayor

profundidad.

3. DISENO Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

3.1. Problema de investigacion y sistema de categorias

Los problemas de investigacion se plantearon como sigue: 1. ¢ Qué opiniones tienen los
estudiantes de 8 profesores representativos de los participantes en los CGDU del Programa
FIDOPP de la US sobre los contenidos, las metodologias y las evaluaciones puestos en
practica en los Ciclos de Mejora en el Aula experimentados por ellos mismos? 2. ¢Estas

opiniones, a qué modelo de ensefianza se aproximan mas: tradicional o alternativo?
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Soy consciente de que este estudio no aborda directamente las situaciones de aula sino a través

de las opiniones y valoraciones de los estudiantes.

Para cada una de las tres categorias seleccionadas (contenido, metodologia y evaluacion), se

establecieron diversas subcategorias, las cuales, a su vez, son formuladas por niveles de

progresion (Tabla 1).

Tabla 1

Sistema de categorias (contenido, metodologia y evaluacién) y subcategorias seleccionadas para el cuestionario

metodoldgica)

Contenidos Metodologia Evaluacion
Problemas ASM (ajuste de la | Calificacién
secuencia
metodoldgica)
Organizacién | SM (secuencia | Qué evaluar

Jerarquia MMER  (modelo | Evaluaciény anélisis de la propia préctica
metodoldgico real)

Fuentes Evolucién

Tipos Cuando

Nota: cada categoria muestra sus subcategorias segin las columnas de la tabla.

En este estudio no se profundiza sobre los niveles de progresion, ya que el foco principal es la

opinidén del alumno y no el nivel en el que se encuentra el docente. Aun asi, es necesario trabajar

en base a ellos. Existen 3 niveles; N1 (Nivel de partida, concepciones al inicio), N2 (Nivel

posible, concepciones al final) y N3 (Nivel de referencia), que alude a lo que consideramos

deseable. Este sistema de categorias es el resultado de un proceso elaborado a partir de

experiencias de los formadores sobre modelos didacticos y formativos (Porlan et al., 1996;

Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997; Porlan y Rivero, 1998; Harres et al., 2005).

3.2. Muestra y contexto
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El Programa de Formacién e Innovacion Docente del Profesorado de la US (Programa
FIDOP), se desarrolla por el Secretariado de Formacion y Evaluacién y el ICE. Tiene como
finalidad principal contribuir a la formacion e innovacion para la adquisicion de las
competencias en el uso de modelos docentes del profesorado, favoreciendo un proceso de
cambio conceptual y metodoldgico. Busca un modelo més innovador y acorde a los nuevos
descubrimientos forjados por investigaciones educativas de educacion (didactica de diversas

disciplinas, epistemologia, psicologia del aprendizaje, etc.).

Una de las lineas de actuacién del Programa es el Curso General de Docencia Universitaria
(CGDU). Durante el mismo, cada docente realiza dos Ciclos de Mejora en el Aula (CIMA).
Los CIMA son una estrategia formativa basada en el andlisis critico de la practica preexistente,
en el disefio y la aplicacion de mejoras especificas y en la evaluacion de dichas mejoras con el
fin de valorar su continuidad. Todo ello, de forma progresiva, ciclica y permanente. Segln
Karm (2010), los Ciclos de Mejora aportan cambios positivos en las habilidades y habitos de
reflexion de los profesores, asi como su comprension sobre fendmenos de ensefianza. Se trata
de una estrategia que integra la innovacion docente, la reflexion y la interaccion con la teoria,
modificando las practicas y los modelos de ensefianza, consiguiendo una mejora en los

objetivos del desarrollo profesional (Correa et al., 2017).

Estos Ciclos de mejora, como hemos dicho, contienen tres fases formativas: el autoanlisis de
la préactica, el disefio y aplicacion de cambios de duracion controlada y la evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes y del desarrollo de las sesiones. Las propuestas de mejora son
concretas y abarcables, de tal manera que su puesta en practica es asequible y los resultados
visibles y evaluables. Esta investigacion se centra en los datos obtenidos en relacion con el
segundo CIMA. En el segundo CIMA, los docentes participantes en el curso detectan y analizan
las ideas iniciales de sus alumnos sobre los contenidos del CIMA, se formulan los contenidos
en forma de mapa y disefian secuencias de actividades atendiendo a los resultados obtenidos.
Tras la aplicacion del CIMA, se sometio a valoracion critica de la experiencia por los propios

estudiantes a través de un cuestionario que comentaremos mas adelante.

Se describe la muestra en términos de frecuencias y porcentajes. EI nimero total de
participantes es 414, estudiantes de 8 docentes integrados en los CGDU realizados en el afio
2018. Por sexo, la distribucion de la muestra es: 255 (61,6%) mujeres y 159 (38,4%) hombres

(Tabla 2). La edad de los participantes oscila entre 17 y 41 afios. El 89,2% de la muestra tiene
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entre 18 y 23 arfios, de los cuales 41,1% (170 participantes) tiene 20 afios y 15,5% (64
participantes) tiene 21 afios (Tabla 3). El 96,1% de la muestra, es decir, 398 participantes,
cursaron por primera vez la asignatura de su profesor especifico (Tabla 4). El resto, la cursd
con otro profesor (1,4%) o con el mismo profesor (2,5%).

Tabla 2
Sexo de los participantes del cuestionario
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Sexo Mujer 255 61,6 61,6 61,6
Hombre 159 38,4 384 100,0
Total 414 100,0 100,0

Tabla 3
Edad de los participantes del cuestionario
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido  Porcentaje acumulado

Edad 17,00 6 14 14 14
18,00 29 7,0 7,0 8,5
19,00 39 9,4 9,4 17,9
20,00 170 41,1 411 58,9
21,00 64 15,5 15,5 74,4
22,00 38 9,2 9,2 83,6
23,00 29 7,0 7,0 90,6
24,00 10 2,4 2,4 93,0
25,00 7 1,7 1,7 94,7
26,00 5 1,2 1,2 95,9
27,00 2 5 5 96,4
28,00 4 1,0 1,0 97,3
29,00 1 2 2 97,6
30,00 3 v T 98,3
31,00 2 5 5 98,8
33,00 1 2 2 99,0
34,00 1 2 2 99,3
35,00 1 2 2 99,5
40,00 1 2 2 99,8
41,00 1 2 2 100,0
Total 414 100,0 100,0
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Tabla 4

Participantes que cursaron por primera vez la asignatura

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
Valido Si (12 vez) 398 96,1 96,1 96,1
No 16 3,9 3,9 100,0
Total 414 100,0 100,0

Nota: aquellos participantes que no cursaron por primera vez la asignatura (3,9%), la cursaron con otro profesor (1,4%) o con el mismo
profesor (2,5%).

El numero total de profesores, al igual que el nimero total de titulaciones, es 8. Uno de ellos
contaba con 144 alumnos implicados, el 34,8% de la muestra (Tabla 5).

Tabla 5
Nombres de las titulaciones de los docentes implicados en el cuestionario

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Titulaciones Anatomia patoldgica 144 34,8 34,8 34,8
Construccion | 26 6,3 6,3 41,1
Consulta de optometria 56 13,5 13,5 54,6
Empresa y estructura 22 53 53 59,9
Econdmica agraria
Fundamentos de 53 12,8 12,8 72,7
podologia
Lengua espafiola y su 57 13,8 13,8 86,5
didactica
Métodos 16 39 39 90,3
Resistencia de materiales 40 9,7 9,7 100,0
Total 414 100,0 100,0

Los docentes fueron seleccionados a partir de un andlisis de conglomerados K-medias, segun
el estudio de De Alba-Fernandez y Porlan (2020), en relacion con los modelos de progresiones
que resultaron de las categorias contenidos, metodologias y evaluacién del primer estudio. De
este analisis resultaron 3 grupos o modelos de profesores. Los 8 casos se seleccionaron
buscando una proporcionalidad y representatividad de dichos grupos. Se sigui6 el siguiente
criterio de seleccion: al menos 2 profesores por cada grupo (para que existiese una correcta

proporcidn) y que, a su vez, los seleccionados pertenecieran a ramas de conocimiento diversas.
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3.3. Instrumentos y técnicas de analisis

3.3.1. Instrumentos utilizados

Para evaluar las opiniones de los estudiantes de aquellos docentes pertenecientes al
programa FIDOP se cre6 un cuestionario, con 26 items o preguntas relacionadas con las tres
categorias sefialadas anteriormente; contenido, metodologia y evaluacion y las

correspondientes subcategorias.

Desde un enfoque cuantitativo, el cuestionario aplicado es de tipo escala Likert, con 6
alternativas. La escala Likert es una escala ordinal, que ofrece al estudiante una afirmacion o
negacion que ha de valorar de 0 a 6, segun el grado de acuerdo con ésta (Gil Pascual, 2011).
Estad compuesto por preguntas cerradas, donde 0 es el menor grado de acuerdo y 6 el mayor, y
preguntas abiertas (observaciones del estudiante). El estudio se realiza, Gnicamente, analizando

las preguntas cerradas.

La finalidad es descubrir el grado de satisfaccion y valorar la experiencia innovadora con el
CIMA 2 de los estudiantes a través de su opinidn sobre las preguntas expuestas de contenido,
metodologia y evaluacion. La categoria de contenidos se dividié en los siguientes subgrupos:
problemas, organizacion, jerarquia, fuentes y tipo. La categoria de metodologia se dividié en
los siguientes subgrupos: ASM (ajuste de la secuencia metodoldgica), SM (secuencia
metodoldgica) y MMER (modelo metodoldgico real). La categoria de evaluacién se dividié en
los siguientes subgrupos: calificacion, qué evaluar, evaluacion y andlisis de la préctica,
evolucion y cuando. Cada subgrupo cuenta con dos items del cuestionario, uno perteneciente a
la rama tradicional de ensefianza, denominado item tradicional, y otro a la innovadora,

denominado item de referencia (Tabla 6).

El cuestionario completo se encuentra en el apartado ‘“ANEXOS’’ del TFG (Anexo I, 11, I,
IVyV).
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Tabla 6

Tabla de correspondencia entre cada item y el sistema de categorias y subcategorias

[tems tradicionales

items de referencia

Contenidos

Contenidos

Problemas

3. No se ha trabajado con
problemas, proyectos o0 casos

durante las clases de la innovacion.

15. Los contenidos trabajados durante
la innovacién estan relacionados con
problemas o casos importantes para la
asignatura y relacionados con la
realidad.

Problemas

Organizacién

25. Durante la innovacion los
contenidos de la asignatura se han
organizado y/o presentado como

un listado de temas.

5. Los contenidos trabajados durante
la innovacioén han estado relacionados

entre ellos.

Organizacién

ensefiado a lo largo de Ila
innovacion han sido, sobre todo,

los conceptos de la asignatura.

trabajado de manera equilibrada
habilidades,

procedimientos relacionados con la

conceptos, valores 'y

asignatura.

Jerarquia 9. Todos los contenidos han tenido | 19. Hay contenidos que han tenido | Jerarquia
el mismo grado de importancia | mas importancia que otros en la
durante la innovacion. innovacion.

Fuentes 17. Los contenidos se han | 12. Para el desarrollo de las clases se | Fuentes
trabajado basicamente a partir de | han tenido en cuenta las ideas de los
manuales, apuntes de la asignatura | estudiantes, las necesidades sociales y
y las explicaciones del profesor/a. | ambientales y la materia de la

asignatura.
Tipos 24. Los contenidos que se han | 7. Durante la innovacién, se han | Tipos

Metodologia

Metodologia

ASM

26. En el

innovacion no se ha tenido en

desarrollo de la

cuenta lo que los estudiantes

sabian del tema.

22. El/la profesor/a ha intentado
conocer y mejorar las ideas de los
estudiantes sobre los problemas o
casos trabajados a lo largo de todo el

proceso de innovacién.

ASM

SM

13. EIl orden de las actividades
durante la innovacién ha sido
trabajar primero la teoriay luego la

practica.

2. En la innovacién, primero se han
realizado actividades para que los
estudiantes expresen sus ideas sobre
los problemas o casos y después otras

para ayudarles a mejorar dichas ideas.

SM
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10. Durante la innovacion, las

4. La metodologia utilizada durante la

MMER clases tedricas han consistido | innovacion ha seguido un proceso | MMER
fundamentalmente en la | investigativo o similar.
explicacién del contenido por el/la
profesor/a y/o las clases practicas
se han basado en una guia de
trabajo con todos los pasos
definidos.
Evaluacion Evaluacion
Calificacion 11. La calificacion de esta 1. Las notas de esta asignatura recogen | Calificacion
asignatura solo se basa en el la evolucion de cada estudiante en su
grado de acierto o error de los proceso de aprendizaje.
estudiantes en los exdmenes.
Qué evaluar 18. Lo que el/la profesor/a ha | 6. Para evaluar a los estudiantes el/la | Qué evaluar

valorado al final de la innovacién
es fundamentalmente si los

estudiantes saben o no la teoria.

profesor/a se ha basado en analizar el
cambio de sus ideas a lo largo de la

innovacion.

Evaluacion vy
analisis de la

propia préactica

20. Al final de la innovacion no se
ha pedido opinidn a los estudiantes
sobre cémo ha funcionado y sobre

la actuacioén del docente.

8. El/la profesor/a ha solicitado
informacion sobre el punto de vista de
los estudiantes para mejorar la

innovacion en el proximo curso.

Evaluacion vy
analisis de la

propia practica

Evolucién 23. La evaluacion se ha basado en | 14. Los estudiantes han respondido un | Evolucion
medir el nivel de conocimiento | cuestionario al inicio y al final de la
adquirido por los estudiantes al | innovacién, que ha servido para
final de la innovacion. conocer la evolucion de su
aprendizaje.
Cuéndo 16. El/la profesor/a ha evaluado | 21. El/la profesor/a ha ido obteniendo | Cuando

solo al final de la innovacién.

informacion en diferentes momentos
de lainnovacion que le ha servido para

evaluar.

El estudio de los datos fue realizado a partir de un andlisis estadistico-descriptivo (porcentajes,
promedios y desviacion tipica) y otro multifactorial de componentes principales (tipo rotacion

Varimax) a partir del programa electrénico IBM SPSS Statistics 25.0.

Tras direccionar el estudio de los items hacia la clasificacion entre items tradicionales e items

de referencia, se tuvieron que eliminar la cantidad de 10 items no significativos (Tabla 7), los
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cuales no contaban con suficiente poder discriminatorio o, simplemente, los enunciados de los

items eran incorrectos y generaban contradicciones entre las respuestas de los discentes.

Tabla 7

Tabla de items eliminados segun el sistema de categorias y subcategorias

[tems tradicionales eliminados

items de referencia eliminados

medir el nivel de conocimiento
adquirido por los estudiantes al

final de la innovacion

cuestionario al inicio y al final de la
innovacion, que ha servido para

conocer la evolucién de su aprendizaje

Contenidos Contenidos
Jerarquia 9. Todos los contenidos han tenido | 19. Hay contenidos que han tenido | Jerarquia
el mismo grado de importancia | mas importancia que otros en la
durante la innovacion innovacion
Fuentes 17. Los contenidos se han | 12. Para el desarrollo de las clases se | Fuentes
trabajado basicamente a partir de | han tenido en cuenta las ideas de los
manuales, apuntes de la asignatura | estudiantes, las necesidades sociales y
y las explicaciones del profesor/fa | ambientales y la materia de Ia
asignatura
Tipos 24. Los contenidos que se han | 7. Durante la innovacién, se han | Tipos
ensefiado a lo largo de la | trabajado de manera equilibrada
innovacion han sido, sobre todo, | conceptos, habilidades, valores y
los conceptos de la asignatura procedimientos relacionados con la
asignatura.
Metodologia Metodologia
10. Durante la innovacion, las | 4. La metodologia utilizada durante la
MMER clases tedricas han consistido | innovacion ha seguido un proceso | MMER
fundamentalmente en la | investigativo o similar
explicacion del contenido por el/la
profesor/a y/o las clases practicas
se han basado en una guia de
trabajo con todos los pasos
definidos
Evaluacion Evaluacion
Evolucién 23. La evaluacion se ha basado en | 14. Los estudiantes han respondido un | Evolucion

3.3.2. Técnicas de andlisis

El anélisis de los datos engloba los siguientes pasos:
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a) Se realizd un andlisis estadistico-descriptivo a través de porcentajes, promedios Yy
desviaciones tipicas, donde se sefialdé la relevancia de ciertos items (significativos y no

significativos) y se observo la dualidad de respuestas entre items tradicionales y de referencia.

b) Se realiz6 un analisis multifactorial de componentes principales (tipo rotacion VARIMAX)
con los items del cuestionario. Se observaron y valoraron los items, forzando y no forzando la
matriz. Finalmente, se determin6 un empleo de la matriz, donde se decreto la eliminacion de

ciertos items no significativos.

c) Por ultimo, se buscO una concordancia entre ambos analisis para que no hubiese

contradicciones internas y se confirmo la investigacion.

Asi pues, el estudio multifactorial de componentes principales final, con rotacion Varimax, se
hizo con 16 items. A dicho conjunto se le realizé la Prueba de KMO (Medida Kaiser-Meyer-
Olkin de adecuaciéon de muestreo) y la Prueba de esfericidad de Bartlett, obteniendo unos

resultados, de los que se hablara més adelante, éptimos.

Existen diversos contrastes que pueden realizarse para evaluar y comprobar si el modelo

factorial (o la extraccion de los factores) en su conjunto es significativo.

El test KMO (Kaiser, Meyer y OlKkin) relaciona los coeficientes de correlacion. Cuanto méas
cerca de 1 tenga el valor obtenido del test KMO, implica que la relacién entre las variables es
alta. S KMO > 0.9, el test es muy bueno; notable para KMO > 0.8; mediano para KMO > 0.7;
bajo para KMO > 0.6; y muy bajo para KMO < 0.5 (Luque, 2003).

La prueba de esfericidad de Bartlett evalUa la aplicabilidad del analisis factorial de las variables
estudiadas. EI modelo es significativo (aceptamos la hip6tesis nula, HO) cuando se puede

aplicar el andlisis factorial.
Prueba de esfericidad de Bartlett:

Si Sig. (valor de prueba) < 0.05 aceptamos HO (hipotesis nula) > se puede aplicar el analisis
factorial.

Si Sig. (valor de prueba) > 0.05 rechazamos HO > no se puede aplicar el analisis factorial.
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Por tanto, segn Luque (2003), la prueba de Bartlett se utiliza para comprobar la hipétesis nula
que afirma que las variables no estan correlacionadas en la muestra y la prueba de KMO, mide

la adecuacion de la muestra, indicandonos queé tan apropiado es aplicar el Andlisis Factorial.

A continuacién, se describen las pautas tomadas para el analisis de componentes principales,

primero, y estadistico-descriptivos, segundo.

Las pautas del analisis multifactorial de componentes principales fueron las siguientes:

a) Se observo la correcta evaluacién de la prueba de KMO y Bartlett.

b) Se comprobd la varianza total explicada, sumandole las cargas al cuadrado de la rotacién.

c) Se observaron las dimensiones creadas por el programa, buscando una correlacion con los

items de referencia e items tradicionales.

d) Se ordenaron los pesos factoriales de mayor a menor, eliminando aquellos pesos inferiores
a 0,3 (Bandalos y Finney, 2010). Se prob6 la matriz forzada y sin forzar.

e) Se destacaron aquellos items que contaban con altos pesos factoriales.

f) Finalmente, se recopilaron los datos de la varianza total explicada, los items resaltados y la

relacion con las dimensiones y se compararon con el analisis estadistico-descriptivo.

El analisis estadistico-descriptivo engloba los siguientes pasos:

a) Se elaboré un estudio de porcentajes, promedios y desviaciones tipicas de cada item.

b) Se enfrentaron los items de referencia con los items tradicionales, para detectar aquellos

significativos y no significativos.

c) Se eliminaron aquellos items con una diferencia de promedios inferior a 1, este conjunto
engloba aquellos no significativos, ya que no existe diferencia en la respuesta entre el item de

referencia y el tradicional.
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d) Finalmente, se evaldan los items significativos por medio del programa electronico IBM

SPSS Statistics 25.0. para corroborar la investigacion.

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

4.1. Andlisis de resultados

Los cuestionarios se recogieron de forma presencial tras terminar la implementacion
del CIMA (se siguid un protocolo externo para recoger los datos, de forma que cada
investigador/a siguiese el mismo procedimiento) y se les realizé un analisis estadistico-
descriptivo. El analisis estadistico se compuso de medidas de tendencia central (media,
mediana y moda), de distribucion (frecuencia y porcentaje) y de dispersion (desviacion tipica),
como se puede observar en la Tabla 8. También se realiz6 un analisis descriptivo (recogido en
el punto n°3 del TFG). En dicha tabla, se han destacado, en negrita, y resaltado, en gris, los
promedios de los items eliminados. Los promedios son buenos indicadores de la eficacia de los
items, puesto que indican si la confrontacion entre éstos es significativa o no. Se puede observar
que la diferencia de promedios entre los items eliminados es inferior a 1, por ejemplo: en la
categoria Contenidos, subcategoria Jerarquia, la diferencia de promedios entre el item
tradicional n°9 (con un promedio de 4°4) y el item de referencia n°19 (con un promedio de 3°8)
es 0’6, siendo esta inferior 1.

En cambio, se visualizan promedios validos y significativos entre los items de referencia y los
items tradicionales; se puede observar en la categoria Metodologia, subcategoria ASM. La
diferencia de promedios entre el item tradicional n°26 (con un promedio de 2’3) y el item de
referencia n°22 (con un promedio de 4,9) es 2’6, siendo esta superior a 1, respaldando asi la

correcta elaboracion de estos items.
Tabla 8

Tabla de datos estadisticos del cuestionario entre los items tradicionales y los items de referencia
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items tradicionales | % Medi | % Media items de
(P/IM) | a (P/M) | (DT) referencia
(DT)
Contenidos Contenidos
Problemas | 3. No se ha|818/ |20 7,7/ 5,2 15. Los | Problemas
trabajado con | 18,2 (1,5 923 (1,0) contenidos
problemas, trabajados
proyectos 0 casos durante la
durante las clases de innovacion
la innovacion estan
relacionados
con problemas
0 casos
importantes
para la
asignatura y
relacionados
con la realidad
Organizaci | 25. Durante la | 34,7/ | 4,1 8,7/ 5,1 5. Los | Organizacion
6n innovacion los | 65,3 (1,6) |91,3 (1,0 contenidos
contenidos de la trabajados
asignatura se han durante la
organizado ylo innovacion han
presentado como un estado
listado de temas relacionados
entre ellos
Jerarquia 9. Todos los | 23,7/ | 4,4 38,6/ | 3,8 19. Hay | Jerarquia
contenidos han | 76,3 1,2 (614 | (1,3 contenidos que
tenido el mismo han tenido mas
grado de importancia
importancia durante que otros en la
la innovacion innovacion
Fuentes 17. Los contenidos | 29,5/ | 4,3 26,9/ |44 12.  Para el | Fuentes
se han trabajado | 70,5 a5) 731 (1,3) desarrollo de

basicamente a partir
de manuales,
apuntes de la

asignatura 'y las

las clases se
han tenido en
cuenta las ideas
de los

estudiantes, las
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explicaciones  del

profesor/a

necesidades

sociales y
ambientales y
la materia de la

asignatura
Tipos 24. Los contenidos | 21,6/ | 4,6 9,0/ 5,0 7. Durante la | Tipos
que se han ensefiado | 78,4 | (1,2) | 91,0 | (1,0) innovacion, se
a lo largo de Ia han trabajado
innovacion han de manera
sido, sobre todo, los equilibrada
conceptos de la conceptos,
asignatura habilidades,
valores y
procedimientos
relacionados
con la
asignatura
Metodolog Metodologia
ia
ASM 26. En el desarrollo | 76,8/ | 2,3 12,9/ | 49 22. El/la | ASM
de la innovacién no | 23,2 a5 |87.1 (1,1 profesor/a ha
se ha tenido en intentado
cuenta lo que los conocer y
estudiantes  sabian mejorar las
del tema ideas de los
estudiantes
sobre los
problemas o
casos
trabajados a lo
largo de todo el
proceso de
innovacion
SM 13. El orden de las | 48,1/ | 3,6 13,9/ | 48 2. En la|SM
actividades durante | 51,9 | (1,6) | 86,1 | (1,1) innovacion,

la innovaciéon ha
sido trabajar
primero la teoria y

luego la préactica

primero se han
realizado
actividades
para que los

estudiantes
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expresen  sus
ideas sobre los
problemas o
€asos y
después otras

para ayudarles

a mejorar
dichas ideas

10. Durante la | 40,2/ | 3,9 23,3/ |44 4. La
MMER innovacion, las | 59,8 (1,6) | 76,7 (1,2) metodologia MMER

clases tedricas han utilizada

consistido durante la

fundamentalmente innovacion ha

en la explicacion del seguido un

contenido por el/la proceso

profesor/a y/o las investigativo o

clases practicas se similar

han basado en una

guia de trabajo con

todos los pasos

definidos
Evaluacion Evaluacion
Calificacié | 11. La calificacion | 58,2/ | 3,1 275/ | 43 1. Las notas de | Calificacion
n de esta asignatura 41,8 1,8) | 72,5 (1,3 esta asignatura

solo se basa en el recogen la

grado de acierto o evolucion  de

error de los cada estudiante

estudiantes en los en su proceso

examenes de aprendizaje
Qué 18. Lo que ellla| 50,7/ | 3,4 27,7 | 4,4 6. Para evaluar | Qué evaluar
evaluar profesor/a ha | 49,3 a,6) | 723 (1,4 a los

valorado al final de
la innovaciéon es
fundamentalmente
si los estudiantes

saben o no la teoria

estudiantes

el/la profesor/a
se ha basado en
analizar el
cambio de sus
ideas a lo largo
de la

innovacion
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Evaluacion | 20. Al final de la | 78,4/ | 2,2 15,4/ | 5,0 8. El/la | Evaluacion vy

y andlisis | innovacionnose ha | 21,6 | (1,7) | 84,6 | (1,3) profesor/a ha | anélisis de la

de la | pedido opinion a los solicitado propia practica
propia estudiantes  sobre informacion
practica cémo ha funcionado sobre el punto

y sobre la actuacion de vista de los

del docente estudiantes

para mejorar la

innovacion en

el préximo
curso
Evolucion | 23. Laevaluacionse | 26,3/ | 4,3 18,1/ | 5,0 14, Los | Evolucion
ha basado en medir | 73,7 (1,5 |819 (1,6) estudiantes han
el nivel de respondido un
conocimiento cuestionario al
adquirido por los inicio y al final
estudiantes al final de la
de la innovacién innovacion,

que ha servido
para conocer la
evolucion de su

aprendizaje

Cuando 16. El/la profesor/a | 73,6/ | 2,4 19,3/ | 4,7 21. El/la | Cuando
ha evaluado solo al | 26,4 | (1,7) | 80,7 (1,3) profesor/a ha
final de la ido obteniendo
innovacion informacion en
diferentes

momentos de
la innovacion
que le ha

servido  para

evaluar

Nota: se establecen los siguientes intervalos y sus respectivas simplificaciones; %(P): pocas veces o menor frecuencia y %(M): muchas veces

0 mayor frecuencia; DT: desviacion tipica. Intervalos establecidos: 1 a 2,6 (poco); 2,7 a 4,3 (medio); y de 4,4 a 6 (mucho).

Esta confrontacion entre los items tradicionales y de referencia se realizo para detectar aquellos
items significativos y validos para el estudio. Se eliminaron todos aquellos items con una

diferencia de promedios inferior a 1 (items n°4, n°7, n°9, n°10, n°12, n°14, n°17, n°19, n°23,
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n°24), siendo éstos no significativos, ya que no respaldan la diferencia existente entre los items

tradicionales e items de referencia.

A continuacion, se realiz6 un método de extraccidon de resultados basado en el analisis
multifactorial de componentes principales (tipo rotacion VARIMAX), por medio del programa

electronico IBM SPSS Statistics 25.0., con los items significativos del cuestionario (16 items).

Antes de comenzar con el analisis multifactorial, se realizé la prueba de KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin) y Bartlett (Tabla 9), para comprobar la adecuacion del muestreo. El resultado de la
prueba de KMO, la cual indica la correlacion entre los coeficientes, fue 0’757, un resultado
alto que avala el andlisis multifactorial. Cuanto mas cerca de 1 sea el valor obtenido en la
prueba KMO, maés alta es la relacién entre las variables (Luque, 2003). Tras dicha prueba, se
realizo la prueba de esfericidad de Bartlett, la cual evalla, a su vez, la aplicabilidad del anélisis
factorial de las variables estudiadas. Cuanto mas cerca de 0 sea el valor obtenido en esta prueba,
mas apropiado es realizar el analisis factorial (Luque, 2003). El resultado de la prueba de

esfericidad de Bartlett fue 0°0, un resultado idoneo que respalda la elaboracion del analisis.

Tabla 9

Tabla de resultados de la prueba de KMO y Bartlett

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacion de muestreo 757

Prueba de esfericidad de Bartlett Aprox. Chi-cuadrado 1083,222
al 120
Sig. ,000

Tras las pruebas de KMO y Bartlett, se realizé el andlisis multifactorial de componentes
principales (Tabla 10). Con aquellos 16 items significativos, se obtuvo un encuadre factorial

de 4 factores o dimensiones y una varianza total explicada del 57658 %.

Tabla 10
Tabla de la varianza total explicada

Sumas de cargas al cuadrado de

la extraccion Sumas de cargas al cuadrado de la rotacién
Dimensiones % acumulado (total explicada)  Total % de varianza % acumulado
1 21,379 2,493 15,582 15,582
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34,573 2,102
44,607 1,842
51,658 1,828

13,137
11,515
11,425

28,719
40,233
51,658

Dicho porcentaje (51°658 %), indica una correcta variabilidad entre los datos respecto a la

media. Aunque los datos son claros, atn es necesario realizar la rotacion de ejes (Tabla 11). En

la tabla de la matriz de componentes rotados, se han destacado en negrita todos los pesos

factoriales correspondientes a cada item. Ademas, se han resaltado en gris los mas pesados de

cada factor o dimension. Y se ordenaron los pesos factoriales de mayor a menor, eliminando

aquellos pesos inferiores a 0,3 (Bandalos y Finney, 2010).

Tabla 11

Tabla de la matriz de componentes rotados

Dimensiones

15. Los contenidos
trabajados durante la
innovacion estan
relacionados con problemas
0 casos importantes para la
asignatura y relacionados
con la realidad

5. Los contenidos trabajados
durante la innovacion han
estado relacionados entre
ellos

2. En la innovacion, primero
se han realizado actividades
para que los estudiantes
expresen sus ideas sobre los
problemas o casos y después
otras para ayudarles a
mejorar dichas ideas

6. Para evaluar a los
estudiantes el/la profesor/a
se ha basado en analizar el
cambio de sus ideas a lo

largo de la innovacion

742

,689

,587

,545
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1. Las notas de esta
asignatura recogen la
evolucion de cada estudiante
en su proceso de aprendizaje
13. El orden de las
actividades durante la
innovacion ha sido trabajar
primero la teoria y luego la
practica

11. La calificacion de esta
asignatura solo se basa en el
grado de acierto o error de
los estudiantes en los
examenes

18. Lo que el/la profesor/a
ha valorado al final de la
innovacion es
fundamentalmente si los
estudiantes saben o no la
teoria

16. El/la profesor/a ha
evaluado solo al final de la
innovacion

25. Durante la innovacion
los contenidos de la
asignatura se han organizado
y/o presentado como un
listado de temas

21. El/la profesor/a ha ido
obteniendo informacion en
diferentes momentos de la
innovacion que le ha servido
para evaluar

8. El/la profesor/a ha
solicitado informacidn sobre
el punto de vista de los
estudiantes para mejorar la
innovacion en el proximo

curso

,516

450

,809

,769

,509

479

,688

,681
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22. El/la profesor/a ha ,552

intentado conocer y mejorar

las ideas de los estudiantes

sobre los problemas o casos

trabajados a lo largo de todo

el proceso de innovacion

20. Al final de la innovacion 749
no se ha pedido opinién a los

estudiantes sobre cémo ha

funcionado y sobre la

actuacion del docente

3. No se ha trabajado con ,639
problemas, proyectos o

casos durante las clases de la

innovacion

26. En el desarrollo de la 574
innovacion no se ha tenido

en cuenta lo que los

estudiantes sabian del tema

Sin forzar la matriz, resultan 4 dimensiones o factores con una varianza total explicada del
51’658 %.

Asi pues, del andlisis factorial (matriz de componentes rotados), podemos concluir que las
variables se agrupan en cuatro grandes factores, dimensiones o componentes: el primero y el
tercero, claramente, estan en la senda innovadora (compuestos por items de referencia), sin
ninguna contradiccion interna entre pesos factoriales por encima de 0°45. El segundo y el
cuarto ponen el acento en los items tradicionales, también sin contradicciones internas por

encima de 0,45.

4.2. Conclusiones

¢, Qué opiniones tienen los estudiantes de 8 profesores representativos de los participantes en
los CGDU del Programa FIDOPP de la US sobre los contenidos, las metodologias y las

evaluaciones puestos en practica en los Ciclos de Mejora en el Aula experimentados por ellos
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mismos? ¢Estas opiniones, a qué modelo de ensefianza se aproximan mas: tradicional o

alternativo?

Las criticas a las maneras tradicionales de ensefiar han adquirido mucha méas fuerza ante los
requerimientos de una formacién que permita afrontar la integracién de conocimientos y
garantizar aprendizajes efectivos y relevantes, que aporten una mejora en el desarrollo de las
potencialidades de cada individuo. Esta investigacion y, por consiguiente, sus resultados,
muestran que los avances en este campo son lentos y costosos, ya que el uso de practicas
centradas en el almacenamiento de informacion sigue estando vigente. A pesar de ello, el auge
de las practicas innovadoras sigue avanzando y los docentes prestan mas atencion a las

interacciones y factores que influyen en la capacidad de motivar y aprender.

Tras analizar las respuestas de los estudiantes, destacan los resultados obtenidos ante los items
tradicionales e items de referencia de la categoria evaluacion, ya que se trata de la categoria
que, con mas eficacia (con mayor nimero de items significativos con mayor peso factorial),
muestra el cambio de ensefianza seguido por los docentes seleccionados del programa (siendo
la categoria mas cercana al nivel de referencia). La confrontacion entre los items de esta
categoria muestra una mejora en la faceta evaluativa del docente, la cual se corrobora con las
respuestas de los estudiantes. Segun éstos, los profesores, en su mayoria, han utilizado las ideas
previas de los alumnos para reformular sus estructuras evaluativas, han evaluado a los
estudiantes en distintas partes a lo largo del proceso de innovacion y han solicitado la opinion

del estudiante para mejorar la innovacion del proximo curso.

Los items de las categorias contenidos y metodologia, muestran una mejora y un cambio
progresivo de ensefianza, pero lejos aun del nivel de referencia. En la categoria contenidos, las
respuestas de los estudiantes muestran que los profesores, en su mayoria, han impartido
contenidos relacionados con problemas o casos practicos y con la realidad. Los resultados,
ademas, indican que los contenidos se han organizado y trabajado en base a las ideas de los
estudiantes. La categoria metodologia, muestra que los profesores han intentado conocer y
mejorar las ideas de los estudiantes sobre los problemas, o casos, trabajados a lo largo del
proceso de innovacion, realizando actividades basadas en las ideas de los alumnos y después

otras para ayudarles a mejorar dichas ideas.

35



En definitiva, la muestra es diversa y se encuentra en transicion, al igual que el cambio en los
modelos de ensefianza docente y sus respectivas metodologias. Entre el uso de practicas
tradicionales y practicas alternativas, impartidas por los docentes, la muestra indica que
predominan las segundas. Los datos de los estudiantes confirman otros resultados de
investigaciones anteriores, donde hay avances en la practica docente, pero no se llega al nivel

de referencia.
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6. ANEXOS

- Anexo I: Cuestionario sobre creencias de los estudiantes (12 pagina del cuestionario,

datos demogréaficos)

Creencias de los Estudiantes Universitarios sobre la Docencia Recibida (CESUDOR)

Este cuestionario es parte de una investigacion sobre el Programa de Formacion e Innovacion Docente del Profesorado de la Universidad de Sevilla (FIDOP).
Pretende recoger vuestras percepciones sobre aspectos relacionados con la docencia recibida durante la innovacién desarrollada en clase por vuestro/a profesor/a
Esta innovacién ha sido un disefio que vuestro/a profesor/a ha puesto en marcha sobre una parte de la asignatura. o sobre la asignatura completa. con el objetive
de mejorarla. Vuestras respuestas, junto con ofros datos, nos van a permitir mejorar ¢l Programa FIDOP v, en definitiva, la docencia en nuestra universidad. Os
pedimos, por tanto, que contestéis con atencién para que vuestra aportacion sea lo mas valiosa posible

El cuestionario es anénimo. Te rogamos que respondas con sinceridad.

Muchas gracias por tu colaboracion.

DATOS DEMOGRAFICOS:

Sexo: Edad:
O Mujer

O Hombre

Nombre del/a profesor/a:

Nombre de Ia titulacion:

Nombre de 1a asignatura:

(Es 1a primera vez que cursas la asignatura?
O0Si ONo

En caso negativo. jcon el mismo/a profesor/a o con otro?

Proyecto: La formacidn del profesorado universitario. Progresos y obstdculos de los participantes en un programa basado en ciclos de mejora de su préctica (EDU 2016-75604-P). Convocatoria proyecto F-D+I
Excelencia 2016
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items del cuestionario)

- Anexo Il: Cuestionario sobre creencias de los estudiantes (22 pagina del cuestionario,

1. Te pedimos que marques un numere del 1 al 6 en cada uno de los enunciades segin el gradoe en el que la realidad de lo sucedide en clase coincide
con lo que dice el item, 1 significa que la realidad no ha coincidido en absoluto con lo que dice el item (nunca ha ocurride) v 6 en que la realidad coincide

completamente con lo gue dice el item (siempre ha ocurrida).

3 lo largo de la innovacién

: Numnea ha Muchas L Siempre ha .
Items N Pocas veces Algunas Casi siempre pr Ohzervaciones
ocurrido veces ocurrido
veces

1. Las notas de esta asignatwa recogen la
evolucion de cada estudiante en su proceso de 1 2 3 4 5 &
aprendizaje
2. En la innovacién, primero se han realizado
actividades para que los estudiantes expresen 5 ., -

. . 1 2 3 4 5 6
sus ideas sobre los problemas o casos ¥ después
ofras para ayudarles a mejorar dichas ideas
3. Mo se ha trabajade con problemas, proyectes
o casos durante las clases de la innovacion 1 2 3 4 3 &
4. Lz metodologia utilizada durante la
irnovacion ha seguido un proceso mvestizativo 1 2 3 4 5 6
o similar
5. Los contenidos trabajades durante la -
- .. iy ; 1 2 3 4 5 6
innovacion han estado relacionades entre ellos
6. Para evaluar a los estudiantes ella profesora
se ha basado en analizar el cambio de sus ideas 1 2 3 4 5 6

Proyecto: La formacion del profesorads universitario. Progresos ¥ obtaculos de los participantes en un programa bazado en ciclos de mgjora de v practice (EDU 2016-75604-F). Convocatoria provecto I+D+1

Excelencia 20146
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items del cuestionario)

- Anexo I11: Cuestionario sobre creencias de los estudiantes (32 pagina del cuestionario,

Items

Nunca ha
ocurrido

Pocas veces

Alzunas
veces

Muchas
Teces

Casi siempre

Siempre ha
ocurrido

Ohservaciones

7. Durante la innovacion, se han trabajade de
manerz equlibrada conceptos, habilidades,
valores v procedimientos relacionades con la
asignatura

b

Ln

8. Ella profesor/a ha solicitado mformacién
sobre el punto de vista de los estudiantes para
mejorar la innovacidn en el proximo curso

[

Ln

9. Todos los contemidos han tenido el mismo
zrado de importaneia durante la mnovacién

v

10. Durante la innovaciém, las clases tedricas
han consistide fundamentalmente en la
explicacion del contenido por ella profesor/z
ylo las clases practicas se han basade en una
zuiz de trabajo con todos los pasos definides

b

11. La calificacién de esta asignatura solo se
basa en el grado de acierto o emor de los
estudiantes en los eximenes

[

Ln

12. Para el desarrollo de las cf
en cuenta las ideas de los
necesidades soctales y ambientales ¥ la materia
de la asignatura

b

Ln

Proyecta: La formacion del profecorads unfversimario. Prograsos ¥ obstde

Excelencia 2016

iz de lar participantes en um Programa

Bazado en cie

de mgjora de tu practice (EDU 2016-73604-P). Convocatoria provecto [+D+1
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items del cuestionario)

- Anexo 1V: Cuestionario sobre creencias de los estudiantes (42 pagina del cuestionario,

importancia que otros en la innovacién

. Nunca hs A .
Items Sunea ba Pocas veces Algunas Muchas Casi siempre Siemp re ba Ohzervaciones
ocurride veces ocurride
veces
13. El orden de las actividades durante la
innovacion ha side trabajar primero la teoria ¥ 1 2 3 4 5 6
luego la practica
14, Los estudiantes han respondide un
cuestionario al inicio ¥ al final de la innovacion, -
N . - : i 1 2 3 4 5 &
que ha servido parz conocer la evolucidn de su
aprendizaje
15. Los contenides trabajades dwante la
innovacidn estan relacionados con problamas o 1 4 3 4 s 5
casos Importantes para la  asignatura ¥ - -
relacionados con la realidad
16: Ella p:l:ofe:ur-a ha evaluade solo al final de 1 2 3 4 5 &
la innovacion
17. Los contentdos se han trabajado bisicamente
a partir de manuales, apuntes de la asignaturz ¥ 1 2 3 4 5 1
las explicaciones del profesor/a
18. Lo que allz profesor/a ha valorado zl final
de la mnnovacion es fundamentalmente =i los 1 2 3 4 5 ]
eztudiantes saben o no la teoria
19, Hay contenidos que han temido mas 1 3 3 4 5 6

Proyecto: La formacion del profesorads universitario. Progreses ¥ obstacwios de los participantes an we programa

Excelencia 2016

basado en ciclos de mgiora de tw practica (EDU 2016-75604-F). Convocatoria provecto I+D+1
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items del cuestionario)

- Anexo V: Cuestionario sobre creencias de los estudiantes (52 pagina del cuestionario,

tenido en cuenta lo que los estudiantes sabian
del tema

: Nunca ha Muchas .. Siempre ha .
Items - Paocas veces Algunas Casi siempre T Obszervaciones
ocurride veces ecurride
veces
20. Al fmal de la innovacion ne se ha pedido
opinion 2 los esmdiantes scbre como ha 1 2 3 4 5 6
funcionade v sobre la acteacion del docents
21. Ella profesora ha 1de obteniends
informacion en diferentes momentos de la 1 2 3 4 5 6
irnovacion que le ha servido para evaluar
22, Ella profesorfa ha intentado conocer ¥
mejorar las ideas de los estudiantes sobre los 1 a 3 4 N 6
problemas o casos trabajados a lo largo de todo - :
&l proceso de imovacion
23. La evaluacion se ha basado en medir el nrvel
de conocimiento adquiride por los estudiantes al 1 2 3 4 5 6
final de la innovacion
24, Les contemidos gue se han ensefiado a lo
largo de la mnovacion han sido, sobre todo, los 1 2 3 4 5 6
conceptos de la asignatua
25, Durante la innovacion los contemdos de la
asignatwa se han orgamzade y/o presentade 1 2 3 4 5 ]
como un listado de temas
26. En el desanollo de la innovacion no se ba 1 2 3 4 5 6

Provecto: La formacicm del profesorads wiversit
Excelencia 2016

io. Progresas y obstacuilor de Jor participamtes en un programa

bazado en ciclos de mgjora de i practice (EDU 2016-T5604-F). Convocatoria proyecto [+D+
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