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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar las opiniones de 687 estudiantes universitarios acerca de clases
innovadoras y hacer una comparacion entre estudiantes de areas cientifico-técnicas con los de otras areas.
Las opiniones se obtuvieron con el cuestionario C-RENOVES (Creencias de los estudiantes sobre
innovaciones en la Educacién Superior) y se analizaron mediante factores y estadisticos-descriptivos. Las
categorias de analisis fueron: tratamiento de los contenidos, metodologia de ensefianza y evaluacion. Los
resultados muestran que, segun los estudiantes, las clases presuntamente innovadoras se corresponden con
dos modelos didacticos contrapuestos: uno centrado en la materia y otro en el aprendizaje. Los docentes se
encuentran en algun nivel de transicién entre el primero y el segundo, aungue con menos avance en los de
las areas cientifico-técnicas. Se concluye que los programas de formacion docente universitaria deben
concebirse con estrategias de largo alcance para impulsar la progresion de los docentes y que la vision del
alumnado es necesaria para mejorar la docencia universitaria.

Palabras clave: opiniones de estudiantes universitarios; clases innovadoras; ciencias experimentales y
tecnologia; formacién docente universitaria

Opinions of university students of experimental sciences and
technology versus other subject areas on innovative classes

Abstract

The main objective of this study is to gather the opinions of 687 university students about innovative classes
and make a comparison between students from scientific-technical areas to students from other areas. The
opinions are obtained using the C-RENOVES questionnaire (Students' Beliefs about Innovations in Higher
Education) and are analyzed by means of factors and descriptive statistics. The analysis categories are:
content treatment, teaching methodology, and evaluation. The results show that, according to the students,
the innovative classes correspond to two opposing didactic models: one centered on the subject and the other
on learning. The professors are at some level of transition between both, although with less progress in the
scientific-technical areas. It is concluded that university professor training programs should be conceived with
long-term strategies to promote the progress of professors and that the vision of the student body is necessary
to improve university teaching.

Keywords: opinions of university students; innovative classes; experimental sciences and technology;
university teacher training
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INTRODUCCION

Tomando como referencia el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) del plan Bolonia, donde se
abrié una discusién institucional sobre la mejora de la calidad de la ensefianza universitaria, las universidades
han ido tomando algunas iniciativas para intentar mejorar la educacion superior. Aun asi, la docencia
universitaria mayoritaria, particularmente en las areas cientifico-técnicas, sigue ligada a una linea tradicional
de ensefianza con un escaso protagonismo de los estudiantes en su aprendizaje. Estudios como el de
Fernandez-Fernandez y Madinabeitia (2020), que revisaron el impacto del plan Bolonia durante las Ultimas
dos décadas, nos hacen cuestionarnos si realmente el plan se aplicd y funciond, pues a pesar de los
llamamientos para transformar la docencia, el interés por los procesos de calidad, por la formacion del
profesorado y por la innovacion docente en el aula, han experimentado un cierto estancamiento. De ahi que,
la necesidad de formar a los docentes en enfoques didacticos centrados en el aprendizaje y en los estudiantes
sigue estando vigente, pues la actualizacion de los planes de estudio no fue de la mano de verdaderos
programas estables, estratégicos e institucionalizados de formacién del profesorado (Kensington-Miller et al.,
2022).

En la actualidad, movimientos como el Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Malfroy y Willis, 2018),
en el ambito internacional, el Marco de Desarrollo Profesional del Profesorado Universitario de la Red Estatal
de Docencia Universitaria (Paricio, 2018) y las ultimas versiones del programa Docentia (ANECA, 2021) en el
ambito espafiol, estan tratando de impulsar mejoras en la evaluacion, la formacién y la innovacion del
profesorado universitario, fomentando una concepcion académica de la profesionalidad docente y colocando
a los estudiantes como protagonistas de su aprendizaje. En el ambito legislativo, la obligatoriedad institucional
de la formacion docente no se ha formalizado en Espafia hasta la llegada de la nueva Ley Organica del
Sistema Universitario (LOSU), que establece como norma poner en marcha programas de formacion inicial
para los profesores noveles y de formacion permanente para el resto de los docentes.

Por tanto, la cuestion principal que justifica la necesidad de una adecuada formacién en las areas de ciencias
y tecnologias es el modelo de ensefianza-aprendizaje predominante. Diversos estudios han puesto en
evidencia los beneficios de un cambio de paradigma asociado a los modelos didacticos para mejorar el
aprendizaje (Castillo y Ramirez, 2020), promoviendo la progresion, a través de modelos de transicién
(Caballero y Bolivar, 2015), desde un enfoque centrado en la materia y el profesor (modelo transmisivo) hacia
uno centrado en el aprendizaje y el alumnado. Si bien es cierto que este proceso de cambio esta cada vez
mas aceptado conceptualmente, no podemos afirmar que se haya llevado a la practica de manera
generalizada. Aln son mayoria los docentes universitarios de todas las areas que no han recibido una
formacién para ejercer la profesion y, por ello, sus modelos didacticos son reproducciones practicas de sus
experiencias como estudiantes (Samuelowicz y Bain, 2001).

El cambio de las rutinas y experiencias asociadas al modelo transmisivo es lento y gradual e implica una
formacién duradera en el tiempo, que genere contextos de ensefianza alternativos (Uiboleht et al., 2019;
Vilppu et al., 2019) y una estrategia guiada de disefio, experimentacion y evaluacién de innovaciones en la
practica (Porlan et al., 2020). Al mismo tiempo, es imprescindible que los procesos de cambio aborden de
manera integrada las tres dimensiones bésicas de la actividad docente: el tratamiento de los contenidos, la
metodologia de ensefianza y la evaluacién, pues, siguiendo los planteamientos del alineamiento constructivo
de Biggs (1996), la mejora no suele prosperar si se centra solo en una o dos de ellas, de forma aislada, sino
gue ha de abarcar, de manera internamente coherente, las tres y sus interrelaciones. Esta visién de la
actividad docente que aporta el autor mencionado, en la que se considera que los problemas fundamentales
a los que debe hacer frente cualquier docente son: ¢Qué y para qué ensefiar?; ¢cémo ensefiar? y ¢,qué y
cémo evaluar?, ha guiado la elaboracion del sistema de categorias de este estudio (ver Tabla 1).

Todas estas particularidades y procesos se vienen aplicando en el programa de Formacion, Innovacién e
Investigacion Docente del Profesorado (FIDOP) de la Universidad de Sevilla, donde se ha realizado esta
investigacion (ver Figura 1), a través de los denominados Ciclos de Mejora en el Aula (Cima), en los que los
participantes, tanto de areas cientifico-técnicas como del resto, analizan su préactica, disefian cambios
controlados en un nimero progresivo de horas de clase, los aplican, y evallan sus resultados en términos del
aprendizaje alcanzado por los estudiantes (Abdel y Collins, 2017; De-Alba-Fernadndez y Porlan, 2020). En
este contexto de un necesario impulso de la formacién docente, conocer las opiniones de los estudiantes
sobre lo que ocurre en las clases de profesores en proceso de formacion es un componente imprescindible
para la mejora de la calidad docente y de los propios programas (Ricoy y Ferndndez-Rodriguez, 2013).

En este estudio, por tanto, los problemas de investigacion se han planteado como sigue: a) ¢,Cuéles son las

opiniones de los estudiantes de materias cientifico-técnicas de la Universidad de Sevilla, participantes en el
programa FIDOP, sobre la ensefianza innovadora recibida a través de los Cima, en relacion con el tratamiento

140 Formacién Universitaria Vol. 17 N° 1 — 2024



Opiniones de estudiantes universitarios de ciencias experimentales y tecnologia Pérez-Robles

de los contenidos, la metodologia de ensefianza y la evaluacion? y b) ¢ Qué semejanzas y diferencias hay
entre las opiniones de los estudiantes de materias cientifico-técnicas frente al resto de materias?

Para ello se ha utilizado el cuestionario validado C-RENOVES (Creencias de los estudiantes sobre
innovaciones en Educacion Superior) (Pérez-Robles y Delord, 2022). Los resultados obtenidos en el
cuestionario han permitido que cada participante, junto a sus estudiantes, analice y debata lo ocurrido en
clase y han servido, por tanto, de elemento de retroalimentacion para ellos y para los responsables y
dinamizadores del programa (ver Figura 1).

Modelo de ensefianza
centrado en el Aprendizaje y
el Estudiante

Docentes
participantes
Y
Estudiantes

implicados

Tratamiento de los contenidos

!

Metodologia de ensefianza

|

Evaluacién

Evaluacion del
Programa
FIDOP

Cuestionario
C-RENOVES

Fig. 1: Influencia del cuestionario C-RENOVES en el proceso de formacion docente del programa FIDOP

OTROS ANTECEDENTES

A continuacion, se presentan algunos estudios que muestran las opiniones de los estudiantes sobre la
innovacion docente universitaria en las tres dimensiones que abarca nuestro cuestionario (acerca de los
contenidos, la metodologia y la evaluacion)

Opiniones de los estudiantes acerca de los contenidos

Reflexionar sobre el tratamiento didactico de los contenidos requiere superar la asentada idea de que la Unica
variable a tener en cuenta es el conocimiento de la materia (idea comudn en la ensefianza tradicional). Desde
nuestra perspectiva, guiada por el paradigma epistemoldgico constructivista (Porlan, 1993) y por las
aportaciones sobre el conocimiento didactico del contenido y la transposicion didactica, existen otros
referentes que deben influir en la formulacién de los contenidos, destacando: a) la evolucién histérica de la
disciplina y los obstaculos que se han tenido que afrontar; b) los problemas disciplinares que se han tratado
de resolver y sus vinculaciones con cuestiones sociales, ambientales y profesionales relevantes; y c) los
modelos mentales y las ideas y obstaculos de los estudiantes sobre los objetos de estudio (Garcia y Martin,
2017).

Siguiendo este enfoque, destacamos el cuestionario Percepcion del Alumnado frente a Metodologias Ludicas
en Educaciéon Superior (PAMLES), validado y analizado por Sanchez-Dominguez et al. (2023), con 5
dimensiones (contenidos, metodologia, evaluacion, motivacién de la experiencia y motivacion de la
asignatura) y 57 items. Centrdndonos en la dimension de los contenidos, las subcategorias analizadas fueron:
la formulacion de problemas, la cantidad de contenidos, su interrelacion y organizacién y su jerarquia. Los
aspectos mas mencionados por los 160 estudiantes encuestados fueron: a) el aprendizaje de los contenidos
es mas facil cuando se hace a través de la resolucion de problemas; b) los contenidos se asimilan mejor
cuando se trabajan expresamente sus interacciones; y ¢) las actividades activas y participativas permiten
identificar mejor la jerarquia de los contenidos, comprendiendo que algunos son mas importantes que otros.
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Aunque hay bastantes investigaciones que han tratado de conocer las opiniones de los estudiantes
universitarios sobre la buena docencia (Belland et al., 2015) o sobre los efectos de una metodologia
innovadora en el aula, son pocas las que incluyen como objetivo, como es nuestro caso, conocer la opinién
de los estudiantes sobre como se han abordado los contenidos durante las clases. Desde nuestro punto de
vista, esto guarda relacién con el hecho de que muchos docentes universitarios se perciben a si mismos como
expertos en su campo cientifico y consideran que los estudiantes poco pueden aportar en ese ambito. Sin
embargo, una de las cuestiones criticas para modificar el modelo docente radica en cuestionarse como
formular los contenidos desde un punto de vista didactico, epistemolégico y psicologico, para que sean
realmente relevantes para el aprendizaje de los estudiantes (Gil-Pérez, 1991; Hero y Lindfors, 2019). En esta
misma linea apunta el hecho constatado de que la formacion docente universitaria se centre,
mayoritariamente, en mejorar los asuntos metodoldgicos y tecnolégicos, olvidando la necesidad de un cambio
también en el enfoque didactico de los contenidos (Harland y Wald, 2018; O’Connor, 2020).

Guerra et al. (2016) analizaron las respuestas de 1015 estudiantes universitarios de areas cientifico-técnicas
a un cuestionario sobre aspectos académicos acerca de los contenidos, durante el curso 2011/2012. El 63,2%
de los estudiantes afirmd haber abordado durante su periodo universitario solo contenidos teoricos sin
vinculacion con la realidad y haber centrado el aprendizaje en su retencién y memorizacién para los
examenes. Tan solo el 11,8% indicé haber abordado contenidos relacionados con la realidad o con problemas
profesionales. Los comentarios generales de los estudiantes indican que demandan contenidos mas
problematizados, contextualizados y aplicados al campo profesional (problemas relacionados con actividades
reales, mas practicos, relacionados con el futuro laboral, etc.). En esta misma linea se sitlan algunas de las
conclusiones de la investigacion de Guerra-Garcia et al. (2023) sobre el Aprendizaje Basado en Equipos
(ABE), a través de un cuestionario de 50 items. En este estudio, en relacion con los contenidos, el 58% de
los 75 estudiantes universitarios no encontrd congruencia y relaciéon entre los aspectos tedricos y los
requeridos para solucionar problemas, y tan sélo el 42% afirmé haber trabajado algin problema relacionado
con su practica profesional futura. Estos datos, refuerzan la idea de que, desde la vision de los estudiantes,
el tratamiento de los contenidos sigue en muchos casos una légica tedrica y academicista, sin relacion con
problemas y preguntas que les den sentido, alejados de la realidad y poco vinculados a las situaciones
profesionales, aspectos que tienen gran importancia para ellos.

Opiniones de los estudiantes sobre la metodologia y la evaluacién

La evaluacion tiene, para nosotros, al igual que los contenidos, la misma importancia que la metodologia para
obstaculizar o facilitar la mejora docente (De-Alba-Fernandez y Porlan, 2020). En esta seccion analizamos
algunas investigaciones centradas en las opiniones de estudiantes universitarios sobre lo que ha ocurrido en
las clases al emplear una metodologia alternativa o/y un modelo de evaluacién innovador.

En un estudio centrado en mejorar el modelo metodoldgico, Gilboy et al. (2015) propusieron cambiar sus clases
de ciencia para hacerlas mas atractivas a través del aula invertida. Evaluaron las opiniones de 142 estudiantes
universitarios de é&reas cientifico-técnicas que participaron tanto en clases tradicionales como en clases
innovadoras. Para ello utilizaron un cuestionario con 5 items que hacian referencia a la mejora, o no, del proceso
de ensefianza y aprendizaje a través de la ensefianza invertida. Al comparar las respuestas de los estudiantes,
obtuvieron que un 76% opind haber aprendido méas con actividades basadas en videos-lecturas previas que con
la ensefianza tradicional. EI 64% indicé haberse involucrado mas en las clases invertidas que en las
tradicionales, el 62% consider6 muy relevante el material proporcionado en el aula invertida, a veces creado por
ellos mismos, y el 56% considerd mas efectivo este enfoque a la hora de aplicarlo a la vida profesional.

En relacién con la metodologia y la evaluacion del estudio ya mencionado de Guerra-Garcia et al. (2023)
sobre ABE, el 71,3% de las respuestas de los alumnos indicaron que este tipo de metodologias desarrolla
competencias y habilidades para solucionar problemas e incentiva el pensamiento critico. Con respecto a las
cuestiones sobre metodologia y evaluacién abordadas en la investigacién también mencionada de Guerra et
al. (2016), tan solo el 20,2% de los 1015 estudiantes plantearon haber abordado cuestiones practicas con sus
profesores, lo que indica que el modelo didactico se basé débilmente en la resolucién de problemas, proyectos
0 casos por parte de los estudiantes

Con énfasis en la evaluacidn, Suérez et al. (2020) llevaron a cabo una investigacion para conocer las
opiniones de 394 estudiantes de materias cientifico-técnicas sobre las ventajas e inconvenientes de la
evaluacion formativa. Para ello, utilizaron un cuestionario tipo Likert con tres dimensiones: ventajas,
inconvenientes y propuestas de mejora. Entre los resultados mas relevantes destaca que el 98,5% del
alumnado afirmé que su calificacién final no procedia exclusivamente de la realizacion de exdmenes y el
89,6% que estaba ajustada correctamente por el profesor. El 72,08% indic6 que hubo autoevaluacion y un
58,4% que hubo coevaluacién. En cuanto a las ventajas de este sistema de evaluacion, el 87,8% del alumnado
destacé haber aprendido méas y mejor. En referencia a los inconvenientes, el 58,9% indicd que requeria un
mayor esfuerzo y el 53,8% que se trataba de un sistema que necesita ser bien comprendido previamente.
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En relacion con el componente evaluativo de la retroalimentacién (compartir, contrastar y mejorar las ideas
entre estudiantes y profesores), Dawson et al. (2019) analizaron las respuestas de 400 estudiantes
universitarios de areas cientifico-técnicas al cuestionario Feedback for Learning Survey para determinar como
afectaba dicha retroalimentacién a la evaluacion. El 90% de los estudiantes indicé que sus conocimientos
mejoraron bastante mas con la evaluacién basada en la retroalimentacioén que con la evaluacién basada solo
en los examenes e identificaron tres cuestiones principales: a) la retroalimentacion ayuda a conocer las
fortalezas y debilidades del propio aprendizaje; b) mejora los conocimientos; y ¢) tienen consecuencias
afectivas positivas.

Estas investigaciones evidencian que el estudio de las voces estudiantiles sobre la practica docente
innovadora en el ambito de la metodologia y la evaluacién pueden ser relevantes y Utiles para la mejora de la
docencia universitaria y que, en general, los estudiantes apoyan los modelos metodoldgicos basados en la
actividad del estudiante y la concepcion formativa de la evaluacién, pues afirman que les ayuda a mejorar sus
aprendizajes, a estar mas implicados y a tener una mejor relacion con sus docentes.

Por ultimo, queremos poner de nuevo en evidencia la escasez de estudios que abarquen las opiniones de los
estudiantes sobre los contenidos. Pero también la usencia de médulos formativos relacionados con el asunto
de los contenidos en los programas de formacion docente universitaria (Porlan, 2020). Ambas cuestiones
indican que existe la idea de que el cambio docente es un asunto metodolégico y, en menor medida, de
evaluacion (Harland y Wald, 2018; O’Connor, 2020). Todo ello pone de manifiesto una limitacién en el impacto
de las experiencias innovadoras, pues, como hemos dicho, el alineamiento constructivo, como plantean Biggs
(1996), debe involucrar e interrelacionar las tres dimensiones de la practica docente (contenidos, metodologia
y evaluacion) para provocar cambios significativos y duraderos.

METODOLOGIA

Esta investigacién forma parte de un proyecto mas amplio centrado en el impacto del programa FIDOP en la
mejora docente de los participantes. En él se han puesto en juego diferentes estrategias para obtener datos
rigurosos y someterlos a triangulacién: Observaciones de aula y estimulacion del recuerdo; cuestionarios y
entrevistas a los docentes; producciones de los docentes; entrevistas a los estudiantes y, al final del mismo,
el cuestionario que aqui se analiza. El disefio y desarrollo del proyecto puede consultarse en De-Alba-
Fernadndez y Porlan (2020).

Este estudio cuantitativo se ha desarrollado siguiendo un disefio metodoldgico empirico-analitico de tipo no
experimental, con un analisis descriptivo-interpretativo y un analisis factorial por componentes principales
(SPSS v27). El instrumento utilizado ha sido el cuestionario C-RENOVES, tipo Likert, validado en tres fases
(Pérez-Robles y Delord, 2022) y fundamentado en trabajos anteriores (De-Alba-Fernandez y Porlan, 2020;
Porlan et al., 2020; Rivero et al., 2020), con el fin de conocer las opiniones de los estudiantes sobre lo que ha
ocurrido en las clases innovadoras de los docentes participantes en los Cima del programa FIDOP. Las tres
fases de validacién que ha tenido el instrumento son: a) un juicio de 7 expertos en formacién docente
universitaria de areas cientifico-técnicas, para determinar la pertinencia y claridad del sistema de categorias
y de los items, y una prueba piloto con 58 estudiantes de las mismas areas cuyos profesores eran parte del
programa, para determinar la dificultad de comprensién de cada enunciado; b) una primera aplicacién a través
de un andlisis factorial exploratorio y descriptivo-interpretativo con una muestra de 414 estudiantes de
materias CTS participantes en el programa, que tras varias modificaciones dio lugar a la version definitiva; y
¢) una segunda aplicacion, similar a la anterior, con 235 estudiantes de materias CTS patrticipantes en el
programa que confirmé la validez del constructo aplicado a la presente investigacion. Para su construccién
inicial, se tuvieron en cuenta cuestionarios como el Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ) (Marsh
y Roche, 1993) y el Student Engagement Questionnaire (SEQ) (Kember y Leung, 2009).

El C-RENOVES definitivo esta compuesto de dos partes, una con 20 declaraciones cerradas con 6 valores
(totalImente en desacuerdo; bastante en desacuerdo; algo en desacuerdo; algo de acuerdo; bastante de
acuerdo; totalmente de acuerdo) y otra con 3 preguntas abiertas que no han sido analizadas en esta
investigacion (Shannon-Baker, 2016). Los 20 items de la parte cuantitativa del instrumento se corresponden
con tres categorias que recogen las distintas variables del proceso de ensefianza-aprendizaje: el tratamiento
de los contenidos, la metodologia de ensefianza y la evaluacion. A su vez, estas tres categorias se subdividen
en 10 subcategorias con 2 items contrapuestos para cada una de ellas (ver Tabla 1), uno vinculado al Modelo
de ensefianza Centrado en la Materia (modelo tradicional, MCM) y otro al Modelo Centrado en el Aprendizaje
(modelo innovador, MCA) (Castillo y Ramirez, 2020).

Parafacilitar el analisis, cada item se ha identificado con un cddigo que contiene su posicion en el cuestionario,

la categoria de procedencia y el modelo de ensefianza al que esta vinculado; por ejemplo: “2Ct” es el item
namero 2 de la categoria tratamiento de los contenidos (C) y vinculado al modelo tradicional (t). Con la misma
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finalidad, las subcategorias se han identificado con un codigo en funcion de su orden y categoria de
procedencia; por ejemplo: “C1” se identifica con la subcategoria formulaciéon de problemas, puesto que es la
primera (1) que pertenece a la categoria tratamiento de los contenidos (C). El orden de las preguntas es
aleatorio y la administracion se hizo en formato electrénico con presencia de los autores. Las relaciones entre

categorias, subcategorias e items se recogen en la Tabla 1.

Tabla 1: Categorias, subcategorias e items del instrumento

ftems

Categoria

Subcategoria

Modelo centrado

en la materia y el profesor
(MCM)

Modelo centrado

en el aprendizaje y el estudiante
(MCA)

Tratamiento
de los
contenidos (C)

Formulacién de
problemas (C1)

2. No se ha trabajado con
problemas, proyectos o casos
durante la innovacion (2Ct)

19. Los contenidos trabajados
durante la innovacién se han
relacionado con problemas,
proyectos o casos (19Ci)

Interacciones entre los
contenidos (C2)

17. Durante la innovacion se
han trabajado poco las
relaciones entre los
contenidos (17Ct)

4. Durante la innovacioén se ha
trabajado la relacién entre los
contenidos (3Ci)

Tipos de contenidos
(C3)

14. Los contenidos que se han
ensefiado a lo largo de la
innovacién han sido, sobre
todo, de caracter teérico
(14Cy)

11. Durante la innovacion, se han
trabajado de manera equilibrada
contenidos tedricos, habilidades y
valores (11Ci)

Metodologia
de ensefianza
(M)

Modelo metodolégico
(M1)

6. Durante la innovacion, las
clases han consistido
fundamentalmente en la
explicacion del contenido por
el/la docente (6Mt)

8. La metodologia utilizada durante
la innovacién se ha basado en la
resolucién de problemas, proyectos
0 casos, por parte de los
estudiantes (8Mi)

Secuencia y orden de
las actividades (M2)

10. El orden de las actividades
durante la innovacién ha sido
trabajar primero la teoria 'y
luego la practica (10Mt)

5. En la innovacion se han realizado
primero actividades para que los
estudiantes expresen sus ideas y
después otras para ayudarles a
mejorarlas (5Mi)

Adaptacion de la
ensefianza a las ideas
de los alumnos (M3)

20. Durante la innovacion no
se ha trabajado a partir de las
ideas de los estudiantes sobre
los contenidos (20Mt)

16. El/la profesor/a ha intentado
conocer y mejorar las ideas de los
estudiantes sobre los problemas,
proyectos o casos trabajados
durante la innovacion (16Mi)

Evaluacion (E)

Calificacion (E1)

7. La manera como el/la
docente ha calificado en la
innovaciéon ha sido
basicamente con un examen
(7EY)

1. Las notas relacionadas con las
clases innovadoras se han basado
en las actividades realizadas por los
estudiantes (1Ei)

Qué evaluar (E2)

12. Lo que el/la docente ha
evaluado durante la
innovacién ha sido si los
estudiantes recuerdan los
contenidos ensefiados (12Et)

9. Para evaluar, el/la docente se ha
basado en la evolucion de las ideas
de los estudiantes alo largo de la
innovacion (9Ei)

Evaluacion de la
practica docente y del
disefio didactico
(participacion del
alumnado) (E3)

3. Al final de la innovacion no
se ha pedido opinién a los
estudiantes sobre como ha
funcionado y sobre la
actuacion del docente (3Et)

13. El/la docente ha recogido
informacion sobre el punto de vista
de los estudiantes para mejorar la
innovacion (13Ei)

Cuando evaluar (E4)

15. El/la profesor/a ha
evaluado solo al final de la
innovacion (15Et)

18. El/la profesor/a ha ido
obteniendo informacién en
diferentes momentos de la
innovacion que le ha servido para
evaluar (18Ei)
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Muestra y contexto

Como se haindicado, esta investigacion se ha realizado en el marco del programa FIDOP de la Universidad
de Sevilla y en relacion con los Ciclos de Mejora en el Aula (Cima) experimentados por los docentes
participantes. La muestra esta compuesta por 687 estudiantes, 180 de areas cientifico-técnicas y 507 del
resto de &reas universitarias que recibieron clases innovadoras de profesores participantes en el programa
durante los cursos 2021-2022 y 2022-2023. Durante el estudio, a la muestra de estudiantes de materias
cientifico-técnicas se le llamo6 muestra C-T y muestra resto a la de las demas materias. En la muestra C-T, el
67,7% (122) de los estudiantes eran mujeres y el 32,3% (58) eran hombres. En la muestra resto, el 70,74%
(486) de los estudiantes eran mujeres y el 29,26% (201) eran hombres. Ambas muestras son no
probabilisticas e intencionales, puesto que fueron elegidas por la posibilidad de acceder a ellas. La
participacion de los estudiantes fue voluntaria. La aplicacion del cuestionario se realiz6 en contexto de clase,
estando presente miembros del equipo de investigacion, un mes después de que se acabara la aplicacion del
ciclo de mejora experimental.

Procedimiento

Para analizar las respuestas de los estudiantes y la coherencia de los factores respecto a los items de ambas
muestras, se utilizé el analisis factorial por componentes principales, mediante rotacion varimax, con el
paquete estadistico SPSS v27. Antes de analizar las relaciones entre factores, se establecio la pertinencia
del estudio con las pruebas de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), en donde se determina
como buena su realizacion si KMO 2 0,75 (0 < KMO < 1), junto a la prueba de esfericidad de Barlett, para
determinar la correlacién significativa entre el modelo de probabilidad chi-cuadrado, si p-valor (Sig.) < 0,005.
Para confirmar los estudios de las fases anteriores y estimar la consistencia interna, estabilidad y
reproductividad del instrumento, se utilizé el coeficiente alfa de Cronbach y el indice de correlacion intraclase
(ICC) siguiendo las recomendaciones de Taber (2018). Los valores de estos coeficientes oscilan entre Oy 1,
considerandose como satisfactorios los superiores a 0,7. Ademas, se analiz6 la significacion de cada factor
de ambas muestras para determinar las diferencias a través de su comparativa. Igualmente, para analizar las
respuestas del cuestionario, se llevé a cabo un andlisis estadistico-descriptivo mediante porcentajes,
promedios y desviaciones tipicas. Se analizé la mayor o menor relevancia de ciertos items, la congruencia o
no de las respuestas dadas a cada par items de la misma subcategoria con orientaciones contrapuestas
(modelo tradicional y modelo centrado en el aprendizaje) y las semejanzas y diferencias entre las respuestas
de las dos muestras a través de una grafica radial o confrontacion de arafia (Carmichael y MacEachen, 2017),
como resultado de los promedios de cada subcategoria.

RESULTADOS Y DISCUSION

Se presentan y analizan los resultados obtenidos de ambas muestras tanto en las pruebas factoriales, como
en las pruebas estadistico-descriptivas.

Andlisis por componentes principales

El valor de la adecuacion muestral Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue de 0,800 para la muestra C-T y 0,859 para
la muestra resto, indicando la pertinencia del estudio por ser KMO = 0,75 (0 £ KMO < 1). Por otra parte, la
prueba de esfericidad de Barlett permitié rechazar la hipétesis nula de esfericidad e indicé correlacion
significativa segin el modelo de probabilidad chi-cuadrado (siendo en ambas p-valor < 0,001). Los valores
del coeficiente alfa de Cronbach y del indice de correlacién intraclase (ICC) sobre los 20 items indicaron una
aceptable fiabilidad interna: a) a=0,747 y ICC=0,747 para la muestra C-T y b) a=0,798 y ICC=0,798 para la
muestra resto. En cuanto al alfa por modelos de ensefianza, los valores oscilan entre 0,653 y 0,840. Estos
resultados se muestran en la Tabla 2 y 3.

Tabla 2: Andlisis del alfa de Cronbach (a), ICC, indice KMO y esfericidad de Bartlett

Estadistica ICC Prueba de Prueba de esfericidad de
Tipode | Numero de de fiabilidad KMO Bartlett
muestra items Alfa de Medida Medida de Aprox.
Cronbach (a) promedio adecuacion de chi- i
gl Sig.
muestreo cuadrado
Muestra 20 0,747 0,747 0,800 882,206 190 | <0,001
C-T
Muestra 20 0,798 0,798 0,859 2657,160 | 190 | 0,000
resto
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Tabla 3: Analisis del alfa de Cronbach (a) por Modelos de ensefianza

Estadistica de fiabilidad
Tipo de muestra Modelos de ensefianza Alfa de Cronbach Numero de items
Muestra C-T MCM 0,653 10
MCA 0,840 10
Muestra resto MCM 0,757 10
MCA 0.838 10

En relaciéon con el andlisis de componentes principales en ambas muestras, se obtuvieron 5 factores o
dimensiones que explican el 59,46% y el 61,81% de la varianza total explicada de la muestra C-T y muestra
resto, respectivamente. Las cargas factoriales de ambas muestras fueron superiores a 0,50 (ver Tabla 4 y 5).
Seguidamente, se analiza el significado de los factores en relacion con los dos modelos de ensefianza que
tomamos como referencia (MCA, MCM), primero de la muestra C-T y luego de la muestra resto.

Factores de la muestra C-T

El factor 1 de la muestra C-T (Tabla 4), incluye todos los items que hemos asociado con el Modelo centrado
en el Aprendizaje y el Estudiante (1, 4, 5, 8, 9, 11, 13, 16, 18 y 19), abarcando las 3 categorias del estudio
(como se puede comprobar en la Tabla 1), y explica el 21,45% de la varianza total. Destacan los items 4, 5,
8 y 19 con pesos factoriales superiores a 0,7. Con respecto al tratamiento de los contenidos, los estudiantes
evidencian haber trabajado durante la innovacion las relaciones entre los contenidos (item 4) y su vinculacion
con problemas, proyectos o casos (item 19). Ademas, indican que se han trabajado de manera equilibrada
contenidos tedricos, habilidades y valores (item 11). En cuanto a la metodologia de ensefianza, segun los
estudiantes, primero se han realizado actividades para que expresen sus ideas y después otras para
ayudarles a mejorarlas (item 5), basandose en la resolucion de problemas, proyectos o casos (item 8). Sobre
la evaluacion, dimensién con menor peso factorial, los estudiantes afirman que las calificaciones de las clases
innovadoras se han basado en las actividades realizadas durante el proceso de ensefianza- aprendizaje (item
1).

Por el contrario, los factores 2 (12,76%), 3 (9,58%), 4 (8,42%) y 5 (7,25%) (Tabla 4), que explican en conjunto
el 38,01% de la varianza total, abarcan, entre los cuatro, los 10 items del Modelo centrado en la Materia y el
Profesor, y por tanto las 3 categorias del estudio. El factor 2, vinculado a los items 7, 14, 15y 20 describe que
los estudiantes han trabajado mayoritariamente contenidos teéricos (item 14), que no han trabajado partiendo
de sus ideas (item 20) y que les han calificado a través de un examen (item 7) al final de la innovacién (item
15). El factor 3, vinculado a los items 6, 10 y 17 resalta, segun los estudiantes, que las clases se han dedicado
mayoritariamente a las explicaciones del docente (item 6), con poco énfasis en la relacién entre los contenidos
(17) y siguiendo el orden tradicional de ensefiar primero la teoria y luego la practica (item 10). El factor 4,
vinculado a los items 2 y 3, describe la poca participacién de los estudiantes, al no haberse trabajado con
problemas, proyectos o casos (item 2), y al no contar los docentes con sus opiniones sobre la innovacién y
sobre su actuacion en el aula (item 3). Por ultimo, el factor 5 vinculado al item 12 (con un peso factorial de
0,847), evidencia con mucha fuerza que los docentes han evaluado solo si los estudiantes recuerdan o no los
contenidos ensefiados (item 12). En resumen, en la muestra de los estudiantes C-T se identifican dos
tendencias diferentes: la centrada en el aprendizaje y el estudiante (factor 1) y un abanico de factores propios
del modelo tradicional. Esto confirma la idea de que el cambio docente es un proceso cargado de transiciones
graduales y contradictorias (Caballero y Bolivar, 2015).

Factores de la muestra resto

El factor 1 (15,84%) y el factor 2 (13,21%) de la muestra resto, que explican en conjunto el 26,05% de la
varianza total, se asocian entre ambos con los 10 items del Modelo centrado en el Aprendizaje y el Estudiante
y abarcan las 3 categorias del estudio (Tabla 5). El factor 1, vinculado a los items 4, 5, 11, 13, 16 y 19, expresa,
segun los estudiantes, que durante la innovacion se han trabajado contenidos relacionados entre si (item 4),
abordando los diferentes tipos (conceptos, habilidades y valores) (item 11) y basados en problemas, proyectos
0 casos (item 19). Los estudiantes indican también que durante el proceso de ensefianza el docente ha tratado
de conocer y mejorar sus ideas (item 16), a través de actividades en las que las han expresado seguidas de
otras para ayudarles a mejorarlas (item 5). Sobre la evaluacién, indican con gran fuerza factorial (0,832) que
el docente ha recogido informacion sobre el punto de vista de los estudiantes para mejorar la innovacion (item
13). El factor 2, vinculado a los items 1, 8, 9 y 18, refleja que los docentes han seguido una evaluacion basada
en la evolucién de las ideas de los estudiantes (item 9), obteniendo informacion en diferentes momentos de
la innovacion (item 18) y que la calificacion final se ha basado en las actividades realizadas por los estudiantes
(item 1) centradas en la resolucion de problemas, proyectos o casos (item 8).
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Sin embargo, de la misma manera que en la muestra C-T, los factores 3 (11,69%), 4 (11,66%) y 5 (9,41%),
gue explican en conjunto el 35,76% de la varianza total, se asocian entre los tres a los 10 items del Modelo
centrado en la Materia y el Profesor y abarcan también las 3 categorias del estudio. El factor 3, vinculado a
los items 7, 12, 14 y 15, describe que los estudiantes han sido calificados solo al final de la innovacion (item
5), basicamente con un examen (item 7) para medir si recuerdan o no los contenidos ensefiados (item 12),
siendo estos de caracter tedrico (item 14). En el factor 4, vinculado a los items 6, 10 y 17, los estudiantes
indican haber abordado en clase primero la teoria y luego la practica (item 10), a través de la explicacién del
docente (item 6) y abordando poco las relaciones entre los contenidos (item 17). El factor 5, vinculado a los
items 2, 3 y 20 resalta que los estudiantes no han abordado los contenidos a través de la resolucién de
problemas, proyectos o casos (item 2), que en la metodologia no se ha trabajado a partir de sus ideas (item
20) y que la evaluacion del Cima y de la practica docente se ha llevado a cabo sin su participacién (item 3).

Tabla 4: Matriz de componentes rotados de la muestra C-T

Componentes (varianza explicada: 59,46%)
MCA (21,45%) MCM (38,01%)
F1 F2 F3 F4 F5
Aprendizaje y Materia y Metodologia Falta de Evaluacion
estudiante docente tradicional implicacién de tradicional
los estudiantes
21,45% 12,76% 9,58% 8,42% 7,25%
MCA 5Mi 0,898 - - - -
8Mi 0,786 - - - -
19Ci 0,767 - -
4Ci 0,708 - - - -
11Ci 0,671 - - - -
1Ei 0,655 - - - -
16Mi 0,639 - - - -
9Ei 0,621 - - - -
18Ei 0,573 - - - -
13Ei 0,507 - - - -
MCM 20Mt 0,731 - - -
TEt 0,676 - - -
14Ct 0,631 - - -
15Et 0,525 - - -
6Mt - 0,842 - -
10Mt - 0,704 - -
17Ct - - 0,669 - -
2Ct - - - 0,787 -
3Et - - - 0,715 -
12Et - - - - 0,847

En resumen, también en la muestra resto se identifican las dos tendencias mencionadas en la muestra C-T:
la centrada en el aprendizaje y el estudiante (factor 1y factor 2), con énfasis en la evaluacion formativa (Ricoy
y Fernandez-Rodriguez, 2013), y tres factores propios del modelo centrado en la materia y el docente. Si
comparamos los resultados de ambas muestras, se observa una varianza total explicada muy similar (59,46%
en la muestra C-T y 61,81% en la muestra resto), aunque algo mayor en esta ultima. Ambos analisis indican
la existencia de una fuerte tendencia innovadora entre el profesorado de estos estudiantes y también una
importante tendencia tradicional, aunque esta Ultima con menor peso en la muestra resto.
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Tabla 5: Matriz de componentes rotados de la muestra resto

Componentes (varianza explicada: 61,81%)
MCA (26,05%) MCM (35,76%)
F1 F2 F3 F4 F5
Aprendizaje Evaluacion Evaluacion Metodologia Materia y
y estudiante participativa tradicional tradicional docente
y evolutiva
15,84% 13,21% 11,69% 11,66% 9,41%
13Ei 0,832 - - - -
16Mi 0,808 - - - -
19Ci 0,761 - - - -
MCA 5Mi 0,750 - - - -
4Ci 0,617 - - - -
11Ci 0,583 - - - -
8Mi - 0,786 - - -
9Ei - 0,767 - - -
18Ei - 0,682 - - -
1Ei - 0,512 - - -
TEt - - 0,736 - -
15Et - - 0,729 - -
12Et - - 0,689 - -
MCM 14Ct - - 0,595 - -
10Mt - - - 0,817 -
6Mt - - - 0,794 -
17Ct - - - 0,602 -
2Ct - - - - 0,877
3Et - - - - 0,794
20Mt - - - - 0,655

Andlisis estadistico-descriptivo

Para este andlisis, se le ha asignado un valor numérico a cada tipo de respuesta a las preguntas del
cuestionario (1 = totalmente en desacuerdo; 2 = bastante en desacuerdo; 3 = algo en desacuerdo; 4 = algo
de acuerdo; 5 = bastante de acuerdo; 6 = totalmente de acuerdo). Dicho valor ha servido para calcular los
promedios (X), desviaciones tipicas (o) y porcentajes de cada tipo de respuesta para cada item. Para
simplificar el proceso, se han unificado los promedios de las respuestas de los estudiantes a cada item en 3
valores cualitativos (mucho, poco e incierto): si el promedio era 4, 5 6 6 hemos considerado que lo declarado
en el item ha ocurrido mucho (M); si era 1, 2 6 3 ha ocurrido poco (P) y si era mayor que 3 y menor que 4 lo
ocurrido se ha considerado incierto (I) (ver Tabla 6). Los porcentajes reflejan la cantidad relativa de estudiantes
gue se sitdan en uno de estos tres valores (M, P o I).

En relacién con la categoria tratamiento de los contenidos, ambas muestras tienen resultados muy similares,
proximos al modelo centrado en el estudiante y el aprendizaje, salvo en la subcategoria C2 (interacciones
entre los contenidos). No olvidemos que el cuestionario contiene para cada subcategoria pares de items con
declaraciones contrapuestas y que lo deseable es que haya coherencia entre lo que los estudiantes sefialan
en cada uno de dichos pares, de manera que, si afirman uno, nieguen el contrario. El 80,5% de los estudiantes
de lamuestra C-T y el 79% de la muestra resto declaran que ha ocurrido mucho el haber trabajado contenidos
relacionados con problemas, proyectos o casos (item 19), frente a un 11,6% y un 13,9% que lo niegan (item
2). En la misma linea, el 57,8% de la muestra C-T y el 62,8% de la muestra resto declaran haber trabajado
los diferentes tipos de contenidos de manera equilibrada (item 11) y, en coherencia con lo anterior, un 88,9%
y 85,8%, respectivamente, niegan haber trabajado Unicamente contenidos tedricos (item 14). Sin embargo, la
interaccién entre los contenidos (C2) parece haberse trabajado de forma mas clara en la muestra resto que
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en la C-T, pues el 86% de los estudiantes de la primera afirman que ha ocurrido mucho el haber trabajado la
relacion entre los contenidos (item 4), frente a un 41,4% que lo niega (item 17), y, en cambio, el 86,7% de los
estudiantes de la muestra C-T afirman haberlo hecho, frente a un 76,1% que afirman que no (item 17), lo que
implica un resultado incoherente.

En la categoria metodologia de ensefianza, el 69,5% de los estudiantes de la muestra C-T y el 74,1% de la
muestra resto afirman que ha ocurrido mucho que los docentes han intentado conocer y mejorar sus ideas sobre
los problemas, proyectos o casos trabajados durante la innovacion (item 16) y un 10% y 9%, respectivamente,
lo niegan (item 20). Sin embargo, en ambas muestras, en las categorias modelo metodolégico (M1) y secuencia
y orden de las actividades (M2) aparecen valores promedios similares, pero incoherentes, ya que el 48,3% de
los estudiantes de la muestra C-T declaran haber trabajado con una metodologia basada en la investigacion
(item 8), frente a un 43,4% que lo niegan (item 6) y el 49,5% de los estudiantes de la muestra resto declaran
que el orden de las clases se ha basado en que primero ellos han expresado sus ideas y después se han
realizado actividades para mejorarlas (item 5), frente a un 45,1% que afirman que se ha seguido un orden
convencional, dando el docente primero la teoria y luego préctica (item 10).

En la categoria evaluacién se pone claramente en evidencia, en ambas muestras, un modelo cercano al
centrado en el estudiante y el aprendizaje en las subcategorias participacion del alumnado (E3) y cuando
evaluar (E4), y cierto grado de incoherencia en las subcategorias calificacion (E1) y qué evaluar (E2). En
relacion con los resultados coherentes, el 72,2% de los estudiantes de la muestra C-T y el 71,7% de la muestra
resto declaran que ha ocurrido mucho el haber participado en la evaluacion sobre la mejora de la innovacion
(item 13), frente a un 12,1% y 7,9% que lo niegan (item 3). En la misma linea, el 66,6% de la muestra C-T y
el 61,8% de la muestra resto, declaran que el profesor ha obtenido informacién en diferentes momentos que
le ha servido para evaluar (item 18), y el 10,0% y 10,8%, respectivamente, declaran que la evaluacién solo
fue al final de la innovacion (item 15). En relacién con las subcategorias con resultados relativamente
incoherentes, el 57,2% de la muestra C-T y el 43,9% de la muestra resto declaran haber recibido una
calificacién (E1) basada en las actividades realizadas por los estudiantes (item 1), y un 25,6% y 13,0%
declaran haber sido calificados basicamente con un examen (item 7). También, el 37,8% de los estudiantes
de la muestra C-T y el 42% de la muestra resto declaran haber recibido una evaluacién basada en la evolucion
de sus ideas durante la innovacion (item 9), y el 22,7% y 19,7% lo niegan (item 12).

Tabla 6: Estadisticos descriptivos por categoria, subcategoria y muestra: porcentaje de lo ocurrido (%), media (X) y
desviacion tipica (o)

Muestra C-T Muestra Resto
Modelo
Categorias Subcategorias de items P/IIM X o] P/IIM X o
ensefianza (%) (%)
P:74,2 P:77,4
Formulacién de MCM 2 1:14,2 2,4 1,47 1:8,7 2,3 1,50
problemas (Cl) M:11,6 M:13,9
P:4,7 P:6,9
MCA 19 1:14,8 51 0,96 1:14,1 52 1,01
M:80,5 M:79,0
Tratamiento P83 P:35.,8
de los Interaccién entre MCM 17 1:15,6 5,0 1,09 1:22,8 3,9 1,48
contenidos los contenidos M:76,1 M:41,4
© (C2) P:4,4 P:5,1
MCA 4 1:8.9 52 0,97 1:8,9 52 0,86
M:86,7 M:86,0
P:88,9 P:85,8
Tipos de MCM 14 1:6,7 2,1 1,14 17,7 2,1 1,23
contenidos M:4.,4 M:6,5
(C3) P:13,9 P:12,6
MCA 11 1:28,3 4,6 1,14 1:24,6 4,7 1,12
M:57,8 M:62,8
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Tabla 6: continuacion

Muestra C-T Muestra Resto
Modelo
Categorias Subcategorias de ftems P/IIM X |o P/IIM X lo
ensefianza (%) (%)
pP.27,8 P:41,1
MCM 6 1:28,9 4,1 1,26 1:18,1 3,7 1,16
Modelo M:43,3 M:59,2
met()((:AO:II-())glco P:20,6 P:13,4
MCA 8 1:31,1 4,3 1,21 1:22,0 4,7 1,14
M:48,3 M:64,6
P:24,4 P:32,5
, Secuencia 'y MCM 10 1:20,6 4,3 1,42 1:22,4 4,0 1,49
MetodoNIogla orden de las M:55.0 M:45.1
de ensefianza | gcividades (M2) - -
© P:13,9 P:10,8
MCA 5 1:29,4 4,6 1,17 1:29,7 4,9 1,10
M:56,7 M:59,5
Adaptacién de la P:73,9 P:77,2
en%eﬁanja |a las MCM 20 16,1 | 26 | 1,39 | 1:13,8 25 | 1,34
allu?r?ﬁose(l\az) M:10,0 M:9,0
P:12,2 P:9,6
MCA 16 1:18,3 4,8 1,18 1:16,3 5,0 1,11
M:69,5 M:74,1
P:51,1 P:73,6
MCM 7 1:23,3 3,4 1,45 1:113,4 2,6 1,45
Calificacién (E1) M:25,6 M:13,0
P:13,9 P:13,8
MCA 1 1:28,9 4,5 1,09 1:30,1 4,5 1,07
M:57,2 M:43,9
P:51,7 P:60,4
MCM 12 1:25,6 3,4 1,33 1:19,9 3,0 1,46
Qué evaluar M:22,7 M:19,7
(E2) P:31,1 P:22,0
., MCA 9 1:31,1 4,0 1,31 1:36,0 4,2 1,23
Evaluacion M:37,8 M:42,0
® P:80,0 P:85,6
MCM 3 17,8 2,1 1,50 16,6 1,9 1,37
Participacion del M:12,1 M:7,9
alumnado (E3) P:8,9 P:12,0
MCA 13 1:18,9 5,0 1,15 1:16,3 5,0 1,22
M:72,2 M:71,7
P:82,2 P:76,8
MCM 15 1.7,8 2,4 1,38 1:112,4 2,5 1,43
Cuando evaluar M:10,0 M:10,8
(E4) P:11,7 P:11,6
MCA 18 1:21,7 4,8 1,03 1:26,6 4,8 1,08
M:66,6 M:61,8

Gréficas radiales

Los valores promedios de las respuestas de los estudiantes a cada par de items del cuestionario han permitido
generar dos gréficas radiales que ayudan a expresar el impacto de la innovacion en cada muestra y a
determinar las similitudes y diferencias entre ellas en las 10 subcategorias y en los dos modelos asociados.
En la Figura 2 se muestran las gréficas radiales con los promedios de cada modelo, subcategoria e items.
Cuanta mas separacion hay entre los modelos representados en azul (MCM) y en naranja (MCA), habra mayor
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coherencia entre las respuestas a las parejas de items de modelos contrapuestos. Por ejemplo, en la muestra
C-T se observa coherencia entre las respuestas de la subcategoria C1 (formulaciéon de problemas), puesto
gue los items contrapuestos reflejan gran distancia entre sus valores promedio, e incoherencia entre las
respuestas de la subcategoria C2 (interaccion entre los contenidos), pues los items contrapuestos comparten
valores promedio similares. Como se puede observar, las incoherencias son mas acusadas en la muestra C-
T. Este juego de coherencias e incoherencias permite observar en qué subcategorias se observa un
predominio del MCA (por ejemplo, C1 en ambas muestras) y en cuales las respuestas de los estudiantes
evidencian la mezcla de ambos modelos (por ejemplo, M1y M2 en la muestra C-T).

RadialmuestraC-T Radial de la muestra Resto
g [ CIA MCA e [ C MCA
c1 c1
f i}
E4 5 c2 E4 g c2
4 4
3 3
E3 7 c3 E3 Cc3
E2 [ E2 M1
E1 Mz E1 M2
M3 M3

Fig. 2: Gréfica radial de la muestra C-T y resto del modelo MCA frente al modelo MCM

En relacion con las coherencias, las dos muestras reflejan el progreso de los docentes al aplicar los Ciclos de
Mejora en el Aula hacia un modelo centrado en el aprendizaje y el estudiante en relacién con el trabajo con
problemas (C1), latoma en consideracién de diversos tipos de contenidos (C3), la adaptacion de la ensefianza
a los estudiantes (M3) y una visibn més participativa (E3) y continua (E4) de la evaluacién, confirmando
algunos de los resultados del estudio de Sanchez-Dominguez et al. (2023), especialmente en relacion con el
planteamiento de problemas y con la participacidén activa de los estudiantes.

En relacién con las incoherencias, la radial de la muestra C-T indica que las subcategorias interaccion entre
los contenidos (C2), modelo metodol6gico (M1) y secuencia y orden de las actividades (M2) mantienen puntos
de corte entre los dos modelos, o valores promedios comunes, indicando que se responde de forma parecida
a items contrapuestos. Estas incoherencias pueden deberse a la presencia durante las clases de elementos
de los dos modelos de referencia, de ahi la idea de transicion (o de modelos mixtos), seguramente porque
son aspectos que presentan mayor dificultad para los docentes, confirmando la idea de Uiboleht et al., (2019)
de que el cambio de las rutinas docentes es un proceso lento y contradictorio. En el caso de C2, quizas por
carecer los docentes de una estructura sustantiva de la materia (Porlan, 1993), basada en las interacciones
entre los contenidos mas organizadores de la misma 'y, en el caso de M1 y M2, puede que por la conviccién
implicita tan arraigada sobre que el aprendizaje es un proceso de fuera a dentro de la mente de los sujetos,
al considerar que tienen una mente en blanco, como un recipiente desprovisto de contenidos (vaso vacio),
como se evidencia también en los resultados de Guerra et al. (2016), al indicar el 63,2% de los estudiantes
haber recibido clases expositivas, ligadas a la retencion y memorizacion del contenido.

Reflexiones finales

En resumen, segun las respuestas de los estudiantes de la muestra C-T parece que los docentes de &reas
cientifico-técnicas tienen una relativa mayor dificultad para innovar durante sus clases que los de la muestra
resto. Las principales diferencias entre ambas son las siguientes: a) las interacciones y relaciones entre los
contenidos (C2) parece gque se han trabajado mas en las clases innovadoras de la muestra resto que en las
de la muestra C-T; b) el modelo metodolégico (M1) y la secuencia y orden de las actividades (M2) aplicados
en la muestra resto evidencian una transicion hacia el MCA algo mas asentada, con actividades mas
investigativas, y c) la evaluaciéon (E1, E2) en la muestra resto parece haber sido algo mas participativa y
formativa (Ricoy y Ferndndez-Rodriguez, 2013) que en la muestra C-T, aunque ambas reflejan la pervivencia
de practicas propias de un enfoque tradicional, coincidiendo con Gilboy et al. (2015) en su estudio comparativo
de clases tradicionales e innovadoras. A su vez, las incoherencias analizadas también evidencian, como
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venimos diciendo, que el cambio de paradigma es progresivo y no lineal (Porlan et al., 2020), afectando mas
a unas dimensiones que a otras. Estas caracteristicas son comunes a la investigacion de Caballero y Bolivar
(2015), donde se presentan también modelos contradictorios en transicion durante los procesos de mejora,
asi como con otros resultados del proyecto en el que esté inserto este estudio sobre el impacto del programa
FIDOP en la mejora docente (De-Alba-Fernandez y Porlan, 2020), mencionado anteriormente.

El modelo centrado en el aprendizaje requiere de secuencias de actividades que promuevan la reflexion,
interaccion e investigacion de los estudiantes, de tal forma que sean sus ideas e hipétesis en torno a
problemas integradores (y no un orden rigido y fragmentado de los contenidos), las que influyan en el tipo y
orden de las mismas. Por tanto, alejarse del modelo transmisivo implica formular los contenidos en torno a
problemas relevantes para el aprendizaje de los estudiantes (Hero y Lindfors, 2019), abordando y analizando
sus ideas y obstaculos, a través de procesos de retroalimentacién y evaluacion formativa (Suarez et al., 2020),
para también conocer las fortalezas y debilidades de las actividades puestas en juego (Dawson et al., 2019),
aspectos todos ellos que estan algo mas representados en la muestra resto que en la C-T.

En definitiva, segin los estudiantes, las dos muestras presentan una clara tendencia de cambio hacia el
modelo centrado en el aprendizaje y el estudiante, pero conviviendo con otra tendencia adn vinculada al
modelo tradicional. Esta mezcla de modelos parece que se encuentra especialmente concentrada en 5 de las
subcategorias, aunque de manera mas acusada en la muestra C-T que en la muestra resto. Las opiniones de
los estudiantes, como indicador del grado de mejora de la practica docente y del impacto del programa FIDOP,
ponen en evidencia un proceso de transicion docente a través de los Ciclos de Mejora en el Aula, como
también indican otras investigaciones (Caballero y Bolivar, 2015). La idea del programa FIDOP de hacer lo
posible orientado por lo ideal (De-Alba-Fernandez y Porlan, 2020), es bastante coherente con estos
resultados, que parecen confirmar que los participantes evolucionan hacia un modelo alternativo de
ensefianza-aprendizaje con contradicciones y transiciones inevitables.

CONCLUSIONES

El andlisis y la discusion de los resultados nos permiten concluir que: a) analizar la opinién de los estudiantes
sobre las clases innovadoras resultantes de la formacion docente, ayuda a conocer mejor los cambios de los
modelos didacticos de los profesores; b) los programas de formacién necesitan de una continuidad prolongada
en el tiempo, pues el cambio de la practica docente es un proceso lento y complejo; ¢) se confirma la idea de que
la mejora docente debe tener como referencia deseable el alineamiento constructivo de las tres dimensiones de
la préactica docente (contenidos, metodologia y evaluacién); d) se confirma que el programa FIDOP genera
avances significativos, pero limitados, en la formacién docente, pues promueve cambios coherentes con las
aportaciones de la investigacion educativa, pero coexistiendo con pautas de accion tradicionales, lo que, aun
siendo coincidente con los resultados de otros estudios, requiere de la revision de aquellas actividades formativas
relacionadas con las subcategorias con resultados mas contradictorios, en aras de la mejora del programa; y €)
los profesores de las areas cientifico-técnicas parecen tener algo mas de dificultad para llevar clases innovadoras
a la préactica que los del resto de areas.

Este estudio tiene las siguientes limitaciones: a) los profesores de los estudiantes de ambas muestras participan
en el programa de formacion docente de manera voluntaria, lo que implica un cierto interés por mejorar su
practica, por lo tanto, la representatividad de estos resultados esta condicionada por este hecho y b) no han sido
objeto de este articulo otros datos disponibles relativos a las observaciones realizadas directamente en el aula y
a las entrevistas a los estudiantes y a los docentes (objeto de la publicacién de De-Alba-Fernandez y Porlan,
2020), por lo que los resultados se refieren solo al conocimiento declarativo de los estudiantes y no al analisis
directo de los fenémenos en la practica.
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