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Resumen

La evaluacion de los aprendizajes dentro del contexto del Espacio Europeo de
Educacion Superior exige desarrollar competencias docentes nuevas porque los
planteamientos formativos son diferentes asi como los escenarios profesionales
donde se desarrollara una parte importante de la docencia. En consecuencia la
continuidad de la evaluacion tradicional a base de pruebas de papel y lapiz va a
ser parcialmente inviable. Sobre ese problema de la evaluacion y sobre el resto de
los elementos docentes implicados se ha llevado a cabo una investigacion en 5
universidades espafiolas para determinar primeramente y mediante
procedimientos de acuerdo social (grupos de discusion) y de encuesta las
competencias docentes clave percibidas por el profesorado como imprescindibles
para dar respuesta a este desafio; entre ellas se describieron 11 competencias
para la evaluacion. En un segundo momento se ha realizado on-line una
valoracion de las necesidades de formacion que el profesorado encuestado
entendia tener respecto a las competencias antes identificadas. Los datos
obtenidos permiten afirmar que el profesorado encuestado percibe un bloque
mayoritario de competencias clave relacionadas con el manejo de los diferentes
elementos del sistema de evaluacion del alumnado; el resto del bagaje
competencial evaluador se relaciona con el aprovechamiento de la informacion
obtenida en el proceso para la mejora de la propia practica docente. Las
necesidades de formacién detectadas sefialan la evaluacién en contextos nuevos
de ensefanza aprendizaje y la elaboracién de instrumentos de evaluacion como
ambitos preferentes para la formacion continua asi como la necesidad de
particularizar en centros y titulaciones dicha oferta de formacion.

Palabras clave: competencias docentes, evaluacién del aprendizaje, competencias de
evaluacion, formacion del profesorado, necesidades de formacion, ensefanza universitaria

Abstract

Educational assessment in the teaching context of European Higher Education
Area demands specific assessment competencies to university lecturers; main
reason is because educational background as well as the learning arenas is going
to change substantially in the higher education system of Europe along de next
decades. Subsequently traditional pen-and-pencil assessment practices will be of
scarce utility for the feature teaching-and-learning processes. A research project
has been conducted to identify teaching competencies perceived by lecturers as
key-competencies for the new situation. Managing focus-group and survey
technics eleven assessment competencies were firstly identified; a need training
assessment process on such evaluation competencies have been executed
afterward. Research data point out to a majority handful of competencies related
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with the management of strategies to assess student learning process and
outcomes; the minority group speaks on competencies to integrate global
assessment information on improving teaching practice. Finally some training need
have been stated as assessment strategies in new learning environments,
assessment technics, as well as the need of planning context-related (in-service)
training offers.

Keywords: teacher's role, teacher's competencies, minimum competencies, educational
assessment, assessment teacher competencies, training needs, higher education

Introduccidén

La adaptacion de la formacion universitaria en Espafia a los planteamientos del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) esta exigiendo un considerable esfuerzo a las
instituciones y al profesorado. Desde la perspectiva de los docentes supone un cambio
sustancial en la concepcion y planteamiento de la docencia asi como en las funciones a ejercer
en el proceso de ensefianza aprendizaje del alumnado. Se trata de una situacion sin
precedentes en la formacion de profesionales superiores (Faraco y otros, 2009; Garcia, 2009)
ya que se demanda a los docentes una transformacioén radical de su oferta de formacién sin
que en el momento de iniciar la reforma existieran en el contexto universitario espafol practicas
lo suficientemente consolidadas anteriores como para que pudieran servir de modelos o pautas
para operativizar los cambios.

Por otra parte, como siempre que se plantea una innovacion en la ensefianza de cualquier nivel
cabia esperar el surgimiento de actitudes colectivas e individuales de resistencia a los cambios.
Sin embargo cabe destacar la actitud favorable de la mayoria del profesorado respecto a las
innovaciones demandas en el nuevo contexto; porque las actitudes colectivas de rechazo han
sido muy minoritarias y procedentes de asociaciones o grupos de profesores que han
cuestionado singularmente la ideologia ‘mercantilista’ que a su juicio subyace en los
planteamientos del EEES (Alegre, 2009); y por lo que se refiere a las posturas individuales de
oposicion los datos disponibles indicaban en su momento la aceptacion mayoritaria (en torno a
las dos terceras partes del profesorado) de la necesidad de cambio pero mediatizada por la
oferta institucional de formacion para el mismo: innovacion si, pero condicionada a: 1) la oferta
de formacion para el mismo (“digannos cémo hacerlo en mi titulaciéon y materia”) y 2) a la
modificacion de determinados aspectos contextuales de la ensefianza (ratios, instalaciones,
horarios..., etc.).

La necesidad de formacion y apoyo institucional al profesorado para que pueda reconvertir su
oferta docente ha surgido desde el inicio como la piedra angular de la reforma en curso
(Ramirez y De Pablos, 2006); pero igualmente como el requisito mas dificil de operativizar en
ofertas atractivas y validas para los profesores de cada una de las areas de conocimiento y de
todas y cada una de las titulaciones. Dejando a un lado la reaccién tardia de las autoridades
académicas de la mayor parte de la universidades ante las demandas de gran parte del
profesorado para que lideraran el cambio (obviaremos comentar aquellas manifestaciones
sorprendentes, programaticas y no infrecuentes de vicerrectores de las mas variopintas
denominaciones que pretendian un “coste cero” de la adaptacion al EEES), la formaciéon del
profesorado se ha topado inicialmente con dos handicaps importantes.

Primeramente el que se refiere a la asimetria del estado de desarrollo de los planteamientos
tedrico-metodoldgicos que estan en la base de esta innovacion. Tomando en consideracion las
cuatro funciones clave en que se resuelve la actuacion del profesorado en el proceso de
aprendizaje — planificacion de la oferta de formacion, desarrollo de la ensefanza,
tutela/seguimiento del proceso de aprendizaje del alumnado y evaluacién de los aprendizajes —
las propuestas tedricas mas sdlidas y contrastadas mediante la investigacion educativa se
localizan en el segunda de la funciones antes indicadas, es decir, en el terreno de las
metodologias de ensefianza. Para las otras tres funciones los enfoques tedéricos aportan sobre
todo principios y recomendaciones con una limitada concrecion metodoldgica. Y esto es
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especialmente manifiesto en lo que se refiere a la evaluacion de competencias. La escasa
concrecion practica de estas propuestas tedricas y la muy exigua disponibilidad de ejemplos
paradigmaticos para las diferentes titulaciones ha sido el segundo escollo para la formacion
(Ibarra y Rodriguez, 2010). “Dénde puedo encontrar ejemplos — al menos en el ambito de la
titulacion en la que imparto docencia - para adaptar mis asignaturas” (competencias
formuladas, procesos de ensefianza disefados, ejemplos concretos de sistemas de evaluacion
de competencias, modelos de seguimiento y supervision del proceso de aprendizaje) era la
pregunta mas frecuentemente formulada en los cursos de formacion y para la que con
demasiada asiduidad no se disponia de una respuesta valida.

Sin embargo, la evaluacion de los nuevos procesos de aprendizaje va a exigir al profesorado
cambios profundos en sus planteamientos evaluadores. En primer lugar en lo que se refiere a
la concrecion de los resultados del aprendizaje esperados y a los indicadores de los mismos;
pues si se enseflan competencias profesionales, i.e. la capacidad de realizar actos
profesionales reconocibles en el mercado de trabajo, va a ser imposible una evaluacién
adecuada de su adquisicion basada solamente en indicadores de recuerdo de conocimientos
como se hacia tradicionalmente. Por otra parte, si el estudiante ha de adquirir gran parte de
esas competencias en escenarios donde no esta presente el profesor, éste debera procurarse
la informacién del tutor o responsable del centro de trabajo donde se haya realizado el
aprendizaje y compartir asimismo su evaluacion con el propio estudiante (Falchikov, 2005;
Lépez, 2009). Ademas la progresiva adopcion por parte del profesorado universitario de los
recursos que brindan las TIC y el disefio de secuencias de aprendizaje virtual van a demandar
un potente desarrollo de estrategias y técnicas de e-evaluacion, actualmente en fase
embrionaria de desarrollo (Lara, 2003).

En ese contexto es en el que se plantea una investigacion de la que se presentan algunos
datos en esta comunicacion.

Método

Bajo la cobertura del Plan Nacional 1+D del 2007 se ha desarrollado el Proyecto FORCOM, una
investigacion cuya finalidad era la creacion de recurso virtual de formaciéon y asesoramiento
destinado al profesorado universitario para ayudarle a afrontar los nuevos retos docentes
planteados por el EEES. Los objetivos de la misma perseguian:

1. Describir el perfil competencial de cada uno de los tipos de profesor universitario

2. Determinar necesidades de formacion, orientacion y ayuda respecto a esas
competencias

3. Disefar una herramienta virtual de formacién adaptada a las necesidades detectadas
4. Experimentar y validar empiricamente la herramienta
Los planteamientos metodolégicos para la consecucién de los dos primeros objetivos — en los

que se centra esta comunicacion - aparecen en el cuadro 1.

Cuadro 1: Disefio de la investigacion

Disefio Instrumentos de | Poblaciones / Muestras
Recogida de Datos
Objetivo 1 | Cualitativo-colaborativo Grupos de discusion | Intencional: 75 profesores

de las 5 areas de
conocimientom, de todos

Wee Experimentales, CC Sociales y Juridicas, CC de la Salud, Humanidades y Ensefianzas Técnicas
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los tipos de profesorado’’,
de 5 universidades

Entrevistas grupales | Intencional: 23 profesores
con 15 afios de docencia,
de todas las areas de
conocimiento, de 5
universidades

Encuesta Cuestionario Intencional: 61 profesores
con mas de 10 afios de
docencia, de todas las
areas de conocimiento, de
5 universidades

Objetivo 2 | Encuesta Escala de valoracion | Aceptante: 504 profesores
de las 5 éareas de
conocimiento, de todos los
tipos de profesorado, de 5
universidades

Las variables que se han considerado en el estudio y en torno a las cuales se ha realizado el
andlisis de los datos han sido las competencias docentes y las necesidades de formacion
relacionadas con:

- la planificacion de la docencia

- el desarrollo de la docencia

- la evaluacion

- la tutoria
En el proceso de recogida y analisis emergieron dos nuevos bloque de competencias y
necesidades de formacién — las relacionadas con la gestiéon y formacién continua. Sin embargo,

en esta comunicacién presentaremos Unicamente los datos relativos a la evaluacion.

El andlisis de datos consistio en el célculo de estadisticos descriptivo, el andlisis de varianza y
la aplicacion de las prueba T de Student, Levene y HSD de Turkey.

Resultados
Competencias para la evaluacion
Las competencias percibidas con necesarias dentro de un perfil competencial docente

adecuado para dar respuesta a las demandas del EEES fueron 88 con las siguientes
funcionalidades:

un CU, TU, Contratado Doctor, Ayudante Doctor, Ayudante, Asociado, Colaborador, Becario, Agregado y Sustituto
Interino
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Tabla 1: Funcionalidad de las competencias docentes

n %
Planificacion de la Docencia 21 25
Desarrollo de la Docencia 30 34
Evaluacion 11 12,5
Tutoria 7 7
Otras Funcionalidades 19 21,5

Como puede observarse en la tabla 1, la preocupacion del profesorado respecto a la
evaluaciéon de los aprendizajes en el nuevo contexto se situa en tercer lugar en un ranking
cuyos primeros puestos estan ocupados por el desarrollo de la docencia y su planificacion.
Solo algo mas del 10% de las competencias clave formuladas por los profesores se refieren a
la practica de la evaluacion.

Si se analiza en detalle el contenido de las 11 competencias evaluadoras tal como han sido
definidas por los docentes (tabla 2), cabe decir que 6 de ellas (1, 4, 6, 8, 9 y 10) hacen
referencia al manejo de diferentes elementos del sistema de evaluacion de cualquier asignatura
0 materia; es de notar la preocupacion del profesorado respecto al dominio de las técnicas e
instrumentos para la evaluacién al que dedican casi la tercera parte de las competencias (8, 9
Y 10). El bloque de las competencias 2, 3, 5 y 7 se centra en la utilizacién de la informacion
obtenida por el profesor en la evaluacion para optimizar su oferta de ensefianza. Solo dos
competencias (9 y 11) tienen en consideracion el nuevo contexto de ensefianza-aprendizaje

Cuando se pidi6 a los profesores que valorase la relevancia de esas competencias y su utilidad
para hacer frente a los nuevos desafios docentes la mayoria de ellas estan valoradas
positivamente (tabla 2), por encontrarse todas las medias de las puntuaciones alrededor de los
10 puntos (en una escala de 1 a 12); algo menos valorada ha sido la ultima de las
competencias (evaluar las actividades y trabajos a partir del campus virtual) con una
puntuacion media de 8.46. No obstante, las puntuaciones a esta competencia son menos
homogéneas ya que la desviacion tipica alcanza los 2,589 puntos; esto quiere decir, por tanto,
que aunque haya sujetos que hayan valorado esta competencia de manera menos generosa,
existen todavia muchos sujetos cuya valoracion es muy positiva.

Tabla 2: Competencias para la evaluacién

Media | DeSV-
tip.
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluacion 10,79 1,644
2. Retroalimentar la propia docencia a partir de los resultados del
I 10,68 1,396
aprendizaje en el alumnado
3. Analizar la propia préactica docente 10,62 1,485
4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado 10,30 1,637
5. Utilizar la evaluacién para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje 10,28 1,845
6. Proporcionar retroalimentacién al estudiante sobre su aprendizaje 10,25 1,604
7. Ajustar la evaluacion a las competencias pretendidas en la asignatura 10,23 1,640
8. Utilizar distintas técnicas de evaluacion coherentes con la metodologia
. 10,07 1,818
de trabajo
9. Utilizar técnicas de evaluacion en situaciones didacticas no
convencionales (evaluar la consecucion de competencias, | 9,75 2,098
planificacion de un proyecto, etc.)
10. Elaborar diferentes instrumentos de evaluacion 9,58 1,951
11. Evaluar las actividades y trabajos de los estudiantes a través del
) 8,46 2,589
Campus Virtual
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Necesidades de formacion para la evaluacion

Para la consecucion del segundo objetivo de la investigacion se pidié al profesorado que
sefalase en un protocolo de valoracion el nivel de necesidades de formacion que percibia
respecto a las competencias definidas anteriormente. Dado su excesivo numero se optd por
una reduccién al 50% por orden de importancia y proporcional, lo que dio como resultado 8
competencias de evaluacion (tabla 3) que se sometieron a valoraciéon en una escala de 1 a 6.
Las necesidades de formacién percibidas respecto a cada una de ellas aparecen en el grafico
1.

Grafico 1: Necesidades de formacion para la evaluacion
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Como puede observarse en el grafico, consideradas en bloque la media de necesidad de
formacion es de 2,05 - similar a la manifestada para el resto de los bloques competenciales. La
preocupacion del profesorado parece residir no tanto en las competencias necesarias para la
elaboracién de los sistemas de evaluacion del alumnado (exigibles legalmente y por tanto
aprendidas desde la practica) sino en las relativas al aprovechamiento de la informacion que
proporciona la evaluacién para la mejora de la propia practica docente.

Cuando contemplamos esas necesidades de formacion en las distintas areas de conocimiento
las medias son las siguientes:

Tabla 3: Necesidades de formacion por areas de conocimiento

Media | Desv.

1 Definir y dar a conocer los criterios de | Humanidades 1,34 1,455
evaluacion. Ciencias Ex. y Nat. 1,12 1,302
Ingenierias 1,42 1,334

Ciencias de la salud 1,88 1,433

Ciencias sociales y juridicas | 1,67 1,324

2 Ajustar la evaluacion a las competencias | Humanidades 1,54 1,440
gue se ensefian en la asignatura. Ciencias Ex. y Nat. 1,60 1,394
Ingenierias 1,85 1,474

Ciencias de la salud 2,19 1,504

Ciencias sociales y juridicas | 2,24 1,428

3 Utilizar distintas técnicas de evaluacion | Humanidades 1,73 1,520
coherentes con la metodologia de trabajo. | Ciencias Ex. y Nat. 1,80 1,411
Ingenierias 1,98 1,393

Ciencias de la salud 2,53 1,563
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Ciencias sociales y juridicas | 2,23 1,479
4 Realizar el seguimiento del trabajo del | Humanidades 1,54 1,432
alumnado. Ciencias Ex. y Nat. 1,77 1,408
Ingenierias 1,96 1,414
Ciencias de la salud 2,29 1,450
Ciencias sociales y juridicas | 1,95 1,332
5 Proporcionar al estudiante informacién | Humanidades 1,42 1,445
precisa y frecuente sobre su aprendizaje. Ciencias Ex. y Nat. 1,79 1,443
Ingenierias 1,92 1,493
Ciencias de la salud 2,43 1,463
Ciencias sociales y juridicas | 2,06 1,442
6 Analizar la propia practica docente. Humanidades 1,98 1,491
Ciencias Ex. y Nat. 2,40 1,454
Ingenierias 2,47 1,405
Ciencias de la salud 2,71 1,313
Ciencias sociales y juridicas | 2,44 1,403
7 Revisar la propia docencia a partir de los | Humanidades 2,11 1,497
resultados del aprendizaje de Ciencias Ex. y Nat. 2,32 1,468
estudiantes. Ingenierias 2,67 1,438
Ciencias de la salud 2,82 1,348
Ciencias sociales y juridicas | 2,49 1,361
8. Utilizar la evaluacion para la mejora de la | Humanidades 2,03 1,545
ensefianza y el aprendizaje. Ciencias Ex. y Nat. 2,39 1,437
Ingenierias 2,56 1,474
Ciencias de la salud 2,47 1,455
Ciencias sociales y juridicas | 2,40 1,369

Las diferencias de medias encontradas en la tabla 3 llegan a resultar estadisticamente
significativas en 7 de las 8 competencias objeto de comparacion, como puede apreciarse en la

tabla 4.

Tabla 4: Diferencias en la percepcién de las necesidades de formacién segun
competencias y areas de conocimiento

F Sig.

1 Definir y dar a conocer los criterios de evaluacion 4,441 ,002
2 .Ajustar la evaluacién a las competencias que se ensefian en la 5.858 000
asignatura
3 Utlllzar, distintas técnicas de evaluacion coherentes con la 4.396 002
metodologia de trabajo
4 Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado 3,324 ,011
5 Proporuonar a_I estudiante informacion precisa y frecuente 5508 000
sobre su aprendizaje.
6 Analizar la propia practica docente 2,936 ,020
7 Revisar la propia docencia a partir de los resultados del

e : 3,109 ,015
aprendizaje de los estudiantes
8 Ut|I!zar la evaluacion para la mejora de la ensefianza y el 1,576 180
aprendizaje

Realizados los contrastes post hoc, las diferencias en las necesidades de formacion del
profesorado, segun el area de conocimiento, son las expuestas en la tabla 5.
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Tabla 5: Diferencias en las necesidades de formacion como resultado de las pruebas de

contraste
(1) Area de conocimiento (J) Area de conocimiento Diferencia de | g
medias (I-J) 9-
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluacién
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -, 763(%) ,003
Ciencias sociales y juridicas | -,557(*) ,011
2. Ajustar la evaluacidn a las competencias que se ensefian en la asignatura
Humanidades Ciencias de la salud -,648(%) ,033
Ciencias sociales y juridicas | -,705(%) ,001
3. Utilizar distintas técnicas de evaluacidon coherentes con la metodologia de trabajo
Humanidades Ciencias de la salud -,800(*) ,005
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -, 733(%) ,012

4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado
Humanidades | Ciencias de la salud

-,755(*) ,005

5. Proporcionar al estudiante informacién precisay frecuente sobre su aprendizaje

Humanidades Ciencias de la salud -1,010(%) ,000
Ciencias sociales y juridicas | -,640(*) ,005
Ciencias Ex. y Nat. Ciencias de la salud -,645(%) ,036

6. Analizar la propia practica docente
Humanidades | Ciencias de la salud -, 729(%) ,009

7. Revisar la propia docencia a partir de los resultados del aprendizaje de los
estudiantes

Humanidades | Ciencias de la salud

- 711(%) 013

Como se puede apreciar aparecen claramente marcadas dos areas con diferencias
significativas:

- Humanidades: muestra diferencias significativas en las competencias: 2, 3,4,5y 7
con las Ciencias de la Salud; también con las Ciencias Sociales y Juridicas en las
competencias 2 y 5. En todos estos casos el area de humanidades presenta unas
menores necesidades formativas.

- Ciencias Exactas y Naturales: las diferencias se dan con Ciencias de la Salud
(competencias 1, 3y 5) y con las Ciencias Sociales y Juridicas (competencia 1). En
todos los casos el area de Ciencias Exactas y Naturales es que el expresa un
menor nivel de necesidad formativa.

Cuando se considera el nivel de necesidades de formacion percibido respecto a las

competencias para la evaluacion segun el tipo de profesorado encontramos las siguientes
medias (tabla 6) para cada uno de las 8 competencias que componen el bloque:

Tabla 6: Necesidades de formacién por tipo de profesorado

Media Desv.

1. Definir y dar a conocer los | Catedratico 1,10 1,389
criterios de evaluacion. Titular 1,35 1,308
Contratado doctor 1,33 1,289

Ayudante doctor 1,86 1,376

Contratado investigacién 1,75 2,217
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Asociado 2,14 1,456

Colaborador 2,00 1,333

Contratado interino (sustituto) | 1,75 1,545

\ Becario 1,89 1,537
2. Ajustar la evaluacion a las Catedratico 1,35 1,369
competencias que se ensefian en la | Titular 1,78 1,441
asignatura. Contratado doctor 2,02 1,421
Ayudante doctor 2,22 1,396

Contratado investigacién 1,75 1,708

Asociado 2,55 1,460

Colaborador 2,39 1,548

Contratado interino (sustituto) | 2,42 1,621

\ Becario 2,22 1,202
3. Utilizar distintas técnicas de | Catedratico 1,84 1,528
evaluacién coherentes con la | Titular 1,95 1,497
metodologia de trabajo. Contratado doctor 2,02 1,460
Ayudante doctor 2,22 1,551

Contratado investigacion 2,00 1,414

Asociado 2,61 1,576

Colaborador 2,50 1,347

Contratado interino (sustituto) | 2,08 1,505

\ Becario 2,56 1,236
4. Realizar el seguimiento del | Catedratico 1,65 1,383
trabajo del alumnado. Titular 1,85 1,476
Contratado doctor 1,74 1,348

Ayudante doctor 1,89 1,304

Contratado investigacion 2,25 1,708

Asociado 2,24 1,287

Colaborador 2,18 1,219

Contratado interino (sustituto) | 1,75 1,357

\ Becario 2,33 1,225
5. Proporcionar al estudiante | Catedratico 1,41 1,388
informaciéon precisa y frecuente | Titular 1,88 1,496
sobre su aprendizaje. Contratado doctor 1,94 1,447
Ayudante doctor 2,00 1,394

Contratado investigacién 2,50 1,291

Asociado 2,51 1,515

Colaborador 2,07 1,386

Contratado interino (sustituto) | 1,83 1,193

\ Becario 2,00 1,414
6. Analizar la propia préactica Catedratico 2,10 1,147
docente. Titular 2,27 1,455
Contratado doctor 2,66 1,467

Ayudante doctor 2,51 1,358

Contratado investigacion 2,50 1,000

Asociado 2,67 1,492

Colaborador 2,68 1,492

Contratado interino (sustituto) | 2,50 1,446

\ Becario 2,78 1,394
7. Revisar la propia docencia a Catedratico 2,30 1,196
partir de los resultados del | Titular 2,35 1,447
aprendizaje de los estudiantes. Contratado doctor 2,46 1,450
Ayudante doctor 2,51 1,422

Contratado investigacién 3,50 1,291

Asociado 2,69 1,463

Colaborador 2,86 1,433

Contratado interino (sustituto) | 2,33 1,371
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\ Becario 3,33 1,118
8. Utilizar la evaluacion para la  Catedratico 2,02 1,349
mejora de la enseflanza y el | Titular 2,27 1,472
aprendizaje. Contratado doctor 2,37 1,418

Ayudante doctor 2,58 1,402
Contratado investigacién 3,33 577
Asociado 2,63 1,399
Colaborador 2,61 1,595
Contratado interino (sustituto) | 2,17 1,467
\ Becario 2,78 972

Las diferencias halladas en cuanto a las necesidades de formacion en funcién del tipo de
profesorado, soélo resultan estadisticamente significativas en el caso de las competencias 1, 2 y
5, como puede apreciarse en la tabla 7.

Tabla 7: Diferencias en la percepcién de las necesidades de formacién segun tipo de

profesorado
F Sig.
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluacion. 3,415 ,001
2. _Ajustar la evaluacion a las competencias que se ensefian en la 3.347 001
asignatura.
3. Utilizar distintas técnicas de evaluacién coherentes con la 1,654 107

metodologia de trabajo.
4. Realizar el seguimiento del trabajo del alumnado. ,982 ,449

5. Proporcionar al estudiante informacion precisa y frecuente sobre

. 1,971 ,048
su aprendizaje.
6. Analizar la propia practica docente. 1,235 ,276
7. Revisar la propia docencia a partir de los resultados del 1434 180
aprendizaje de los estudiantes. ' '
8. Utilizar la evaluacion para la mejora de la ensefianza y el 1,201 296

aprendizaje.

Como puede verse (tabla 8), tanto para “definir y dar a conocer los criterios de evaluacion”
como para “ajustar la evaluacién a las competencias que se ensefian en la asignatura” el
profesorado asociado valora mas la necesidad que titulares y catedraticos. Respecto a estos
ultimos los asociados responden de forma significativamente distinta cuando se pregunta sobre
su necesidad de formacion para “proporcionar al estudiante informacién precisa y frecuente
sobre su aprendizaje”.

Tabla 8: Diferencias en las necesidades de formacidn segun tipo de profesorado, como
resultado de las pruebas de contraste

. . . . Diferencia de | ..

(I) Categoria profesional (J) Categoria profesional medias (I-J) Sig.
1. Definir y dar a conocer los criterios de evaluacion

Catedratico Asociado -1,039(*) ,004
Titular Asociado -,784(%) ,006
2. Ajustar la evaluacidn a las competencias que se ensefian en la asignatura
Catedratico Asociado -1,196(%) ,001
Titular Asociado -,769(%) ,016
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5. Proporcionar al estudiante informacién precisay frecuente sobre su aprendizaje.

Catedratico | Asociado [ -1,098(%) | ,005

Discusion

Los datos obtenidos en la investigacién referenciada permiten plantear las siguientes
cuestiones para la discusion.

a)

f)

Las percepciones de los profesores encuestados senalan la evaluacion como un
ambito docente no especialmente problematico para el profesorado; de hecho las
competencias docentes consideradas clave son relativamente escasas (11 de 88) y su
contenido hacen referencia principalmente a aspectos estandar de la evaluacion
(criterios, seguimiento...) sin entrar en el meollo del problema, que sin duda en estos
momentos es el de disefiar/manejar estrategias/procesos de evaluacion de
competencias. Este estado de opinidon podria tener su explicacién en la escasez de
experiencia colectiva en la ensefianza universitaria de formaciéon por competencias y
por ende en la evaluacion de competencias académico-profesionales: no se menciona
a nivel competencial porque cae fuera del ambito de referencia docente actual.

No obstante, aparecen descritas dos competencias relacionadas con la evaluacion en
situaciones docentes nuevas (ensefianza virtual, e-evaluacién), lo cual indica que un
determinado porcentaje de profesores estan utilizando estas estrategias docentes y
consideran necesario el desarrollo de unas competencias de evaluacion especificas
para estos nuevos contextos.

La formulacién minoritaria pero sustancial de un bloque de cuatro competencias
referidas al aprovechamiento de la informacion generada en la evaluacion para
optimizar la practica docente puede ser explicada como un resultado de al menos tres
factores institucionales, a) las politicas de calidad aplicadas en los ultimos lustros en
las universidades espafolas, que han dado lugar a muy diversas ofertas de apoyo a la
excelencia via innovacion docente, b) los criterios de seleccion y acreditacion del
profesorado que se refieren a la docencia y c) los méritos docentes exigibles para la
asignacion de complementos salariales dependientes de las CAA, parte de los cuales
estan referidos a procesos de innovacién y mejora de la actuaciéon docente. Y es
precisamente en este bloque de competencias donde las necesidades de formacion
presentan valores mas altos.

Es igualmente destacable la presencia de dos competencias referidas a la reto-
alimentacion del aprendizaje del estudiante a partir de la informacién generada en el
proceso de evaluacion. Este dato parece significar que el profesorado va incorporando
progresivamente a su practica docente el valor formativo de la evaluacion frente a su
mero y predominante caracter sumativo.

Las necesidades de formacion para la evaluacion son bastante homogéneas;
solamente la competencia relativa a la definicion de criterios de evaluacion exhibe unas
necesidades menores, situacién légica dado que al profesorado se le demanda
institucionalmente su ejecucion y entiende que ya domina dicha competencia. Los
datos delimitan tres ambitos tematicos de actuacion para la formacion continua en un
futuro inmediato: desarrollo de competencias para el seguimiento del alumnado, para la
optimizacién de la practica docente y para el manejo de técnicas/instrumentos de
evaluacion adaptados a las nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje.

Las diferencias encontradas en la percepcion de las necesidades de formacion para la

evaluacién en funcién de las areas de conocimiento no hacen mas que reflejar las
distintas exigencias a las que los docentes deben hacer frente en los muy diversos
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contextos de la formacion universitaria. Igualmente las diferencias relacionadas con el
tipo de profesorado ponen de manifiesto una vez mas la influencia de la experiencia y
la dedicacién docente en la percepcion de las necesidades de formacion para la
evaluacion, siendo el profesorado asociado el que presenta necesidades mayores. La
informacion obtenida, sin embargo, no permite establecer lineas claramente
diferenciadas de actuacion para la formacion continua en los diferentes contextos; lo
cual apunta a la conveniencia de que la determinacion de necesidades para la
evaluacion se particularice en centros y titulaciones en pro de una mas ajustada
adaptacién a las necesidades reales del profesorado.
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