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Resumen:

El articulo presenta los resultados de la evaluacion de una metodologia diddctica concreta asi
como del trabajo y aprendizaje de alumnos universitarios de distintas asignaturas, estudios y
centros de la Universidad de Granada. La experiencia se realiza debido al trabajo conjunto y
coordinado de un grupo de profesores de distintos departamentos y centros en el marco de un
Proyecto de Innovacién Docente, auspiciado por el Vice-rectorado de Planificacién e Innovacion
Docente. Los resultados arrojan conclusiones alentadoras para continuar utilizando y
perfeccionando esta metodologia activa basada en el trabajo autonomo del alumnado, a través
de la explicacion inicial por parte del profesorado de cada tema del programa de la asignatura
y, posteriormente, la reconstruccion del alumno (de forma individual, primero, y, después,
grupal) de los contenidos esenciales de cada tema, orientados por guias de trabajo auténomo, y
supervisados por el docente, a través de lo que en dicha universidad se denominan Mddulos de
Supervision Docente (MDS), con objeto de adaptarse al nuevo espacio de educacion europeo
marcado por la globalizacién europea..

Palabras clave: Innovacién Docente, Trabajo auténomo, Guias de Trabajo Auténomo, Evaluacion
de ensenanza y aprendizaje universitario.
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Abstract:

This paper shows the results of the evaluation of a didactic concrete methodology as well as the
work and learning of university students of different subjects, studies and educative centers of
the University of Granada. The experience has been carried out to thanks to the joint and
coordinated work of a group of lecturers of different departments and centers in the framework
of an Educational Innovation Project, supported by the Office of Planning and Innovation of
professional Teachers of this university. The results throw encouraging conclusions to continue
using and perfecting this active methodology based on the self-directed learning of the student,
across the initial explanation of the lesson by the lecturer of every topic of the subject’s
program and later, the reconstruction of the pupil (of individual form, first, and in group, later)
of the essential contents of every topic, orientated by guides of self-directed learning, and
supervised by the lecturer, across of the Educational Supervision Modules (MDS), in order to
adapt to the new European Space for Higher Education marked by the European globalization.
Key words: Educational innovation, learning, Guides of self-directed learning, assessment of
education and university learning.

1. Introduccion

La evaluacion docente universitaria tiene como eje contribuir a promover una mejor
capacidad de los profesionales y de las universidades de responder a las incertidumbres del
futuro (Rama, 2006). A partir de los afios 80 se puede encontrar abundante bibliografia en la
que se aborda esta cuestion (Jiménez, 1985; Mateo, 1987; Garcia Ramos, 1989). En los afos
90 esta linea sigue su incremento tanto en importancia como en cantidad de trabajos
producidos (Abalde et al., 1995; Garcia Ramos, 1997; Garcia-Valcarcel, 1992; Gonzalez, 1997;
Tejedor y Garcia-Valcarcel, 1996) y continGia en la ultima década (Lopez Martinez y Julian,
2007; Zabalza, 2002), lo cual viene justificado por ese creciente interés en la evaluacion de la
docencia. Aunque en la mayoria de los casos, ha sido llevada a cabo mas que por iniciativa del
profesorado por iniciativa institucional, concretamente, en los ultimos afos, ha sido
promovida por la Agencia Europea de la Calidad “ENQA”, ANECA (a nivel nacional) u otras
agencias de las distintas comunidades autonomas y puesta en practica por las diferentes
universidades.

En los diferentes estudios, experiencias e investigaciones realizadas se han abordado
tanto los métodos y técnicas que pueden utilizarse en la evaluacion de la docencia (formativa
y/o compartida y sumativa), como los problemas que pueden surgir al desarrollarlos en
contextos de aprendizaje en los que predominan planteamientos mas tradicionales, que se
limitan a realizar una evaluacion sumativa, final y puntual. La evaluacion formativa,
implementada en esta investigacion, hace referencia a aquellos sistemas de evaluacion cuya
principal finalidad es mejorar el aprendizaje del alumnado y el funcionamiento del proceso
de ensehanza-aprendizaje. No obstante, es preciso tener en cuenta que para desarrollar
procesos de evaluacion formativa de la docencia universitaria es basico considerar varios
aspectos tales como: la necesidad del cambio de mentalidad de los implicados, la carga de
trabajo que genera este tipo de cambios en la practica docente y el derecho del alumnado a
poder elegir entre diferentes vias de aprendizaje y evaluacion (Pérez, Tabernero y otros,
2008).

Por tanto, es a partir de la década de los ochenta cuando comienzan a desarrollarse
diversas experiencias de evaluacion institucional y de evaluacion del profesorado a través de
sus estudiantes que, de uno u otro modo, facilitaron ese cambio de mentalidad que introdujo
el tema de la evaluacion que, pese a las resistencias iniciales, se extendio practicamente en

306 @



Profesorado

¢Qué opinan los alumnos universitarios sobre las nuevas metodologias activas de ensefanza?

todas las universidades europeas y espafolas, de tal forma que todas ellas disponen en la
actualidad de un servicio de evaluacion institucional y/o unidad técnica de calidad. Por otro
lado, los procesos de evaluacion de la docencia nacieron con un gran interés por parte de los
estudiantes y fueron considerados como una apertura al cambio democratico que vivia el pais
y a las posibilidades de cambio en las universidades. Sin embargo, como afirma Villa (2008),
su aplicacion no logré obtener los objetivos planteados ni satisfacer las expectativas de los
estudiantes, en parte por la ambivalencia institucional con respecto al valor y utilidad
evaluativa desde el punto de vista de los alumnos, uniéndose a ello, la dilacion del
mecanismo de informacion y toma de decisiones, donde aparece una cierta dificultad en la
visualizacion del impacto de esas practicas evaluativas sobre la calidad docente, tanto para el
profesorado como para el alumnado.

Los resultados de estas investigaciones sobre la valoraciéon de la docencia por parte
del alumnado presentan resultados bastante coincidentes. Centra (1988), por ejemplo,
considera que hay tres dimensiones que aparecen en casi todos los trabajos realizados sobre
esta tematica: organizacion, estructura o claridad; interaccion profesor-estudiante y
habilidad docente. De forma ocasional aparecen otras dimensiones como: evaluacion del
trabajo del curso, notas y examenes, efectividad global o general. Por otro lado, Garcia
Ramos (1997) al considerar los instrumentos de medida sobre la competencia docente del
profesor universitario y la dimensionalidad de los mismos se establecen cuatro factores
comunes en la mayoria de los instrumentos analizados: 1) aspectos relacionados con el
dominio de la asignatura; 2) aspectos didactico-técnicos: programacion, organizacion,
evaluacion-examenes y uso de recursos didactico-metodologicos; 3) comunicacion con el
alumno; 4) aspectos personales motivacionales. Por su parte, Valcarcel (2004) seiiala como
indicadores de la calidad docente, el contenido, la planificacion de la asignatura y
coordinacion con otras de la titulacion, la calidad de la metodologia, clima de aula,
presentacion de contenidos y gestion del curso, la actitud profesional y critica ante la
docencia, el trabajo institucional colegiado para la calidad de la docencia y del aprendizaje.

Pero para conocer con mayor detenimiento la esencia y caracteristicas de la
evaluacion docente universitaria es preciso conocer que ésta se encuentra condicionada por
dos cuestiones importantes: en primer lugar, qué se entiende por una docencia de calidad vy,
en segundo lugar, qué funciones se le asignan a la evaluacion de la docencia. Sin embargo,
con respecto a la primera cuestion, parece no haber unanimidad a la hora de delimitar qué es
una docencia de calidad. La actividad docente, como es sabido, es una tarea compleja y
multidimensional, en la que el profesor puede asumir diferentes roles, adoptando enfoques
diferentes respecto a la ensefianza. Asi, el profesor puede pasar de ser un mero transmisor
del contenido de la materia al estudiante hasta otro en el que el profesor adopta una
estrategia centrada en los estudiantes para que éstos cambien sus concepciones acerca de lo
gue estan estudiando. Y es que no es lo mismo explicar bien una leccion y hacerlo accesible a
los estudiantes que planificar una estrategia para que los estudiantes aprendan por si mismos,
orientar su aprendizaje, ofrecerles apoyo y retroalimentacion de su propio proceso, evaluar
las competencias que adquieren o desarrollan... (Villa, 2008).

Estos nuevos roles fueron los que asumieron los profesores implicados en este
proyecto de innovaciéon docente, aplicando una metodologia orientada hacia el aprendizaje y
cuyos resultados se recogen en este articulo. Asi, teniendo en cuenta la diversidad de roles y
funciones que puede asumir el profesor universitario, en numerosos trabajos e investigaciones
se han sintetizado las caracteristicas que definen al buen profesor, sefalando entre ellas el
dominio de la materia, la atencion al alumnado, entusiasmo, o conocimiento adecuado de los
procedimientos didacticos (Brown y Atkins, 1988; Elton, 1987; Garcia Ramos, 1997; Ramsden,
1992).
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Por otro lado, las funciones que se le asignan a la evaluacion de la docencia pueden
ser basicamente dos: la formativa y la sumativa. En el contexto espafol, el desarrollo del
marco legal que regula la evaluacion del profesorado ha favorecido el enfoque sumativo
orientado a la “rendicion de cuentas” y toma de decisiones en funcion de los resultados
negativos o positivos de la evaluacion, en detrimento del enfoque formativo orientado a la
mejora. Sin embargo, ambos enfoques no tienen por qué ser excluyentes, sino que hay que
buscar la complementariedad, destacando la necesidad e importancia de la evaluacion
formativa del profesorado y procurando la necesaria armonia entre el desarrollo institucional
y el individual (Ruiz, 2005).

Las primeras investigaciones sobre la efectividad del profesorado a partir de la opinion
del alumnado surgen a finales del S.XIX (Good y Mulryan, 1990); sin embargo, no es hasta los
anos veinte cuando comienza a estudiarse la calidad de la docencia en universidades como
Harvard o Washington (Ruiz y Molero, 2005). Se evalua porque puede ser una necesidad fruto
de una reflexion, o una exigencia, institucional debido a la tradicion cultural de dicha
institucion, o personal, aunque muchos docentes son reticentes hacia el tema de la
evaluacion. En el qué evaluar hay que tener claro cuales son los criterios y los indicadores que
van a centrar la evaluacién. Y por Gltimo, el para qué, la finalidad con la que se disefa una
evaluacion va a condicionar todo el proceso. Dependiendo de la finalidad se van a seleccionar
a unos evaluadores o a otros y unos procedimientos u otros. Si se evalla para mejorar, hay
que tener presente que son necesarios una serie de recursos y medios para paliar las
deficiencias, como por ejemplo el desarrollo de programas de formaciéon o la actitud de
cambio hacia la mejora o, en tal caso, hacia la excelencia.

Independientemente de la finalidad con la que se evallia, es fundamental tomar una
decision, porque sin dicho paso no se estaria hablando de evaluacion, sino de valoracion o de
cualquier otra cosa; y ademas, tomar decisiones es la Unica manera de paliar aspectos
negativos y reforzar los positivos. Es necesario abordar la formacion del profesorado para que
éste incorpore de manera habitual la reflexion sobre su practica docente, comparta su
reflexion con otros colegas, acepte sus consideraciones y sea capaz de comunicar mejor los
contenidos de aprendizaje tanto en contextos de docencia presencial como en formatos
diferentes de los clasicos. En los modelos formativos centrados en el aprendizaje de
competencias y de acuerdo con lo propuesto hasta aqui, la activacion de las disposiciones de
los estudiantes para el aprendizaje requiere, obviamente, la voluntad y el esfuerzo de éstos,
pero también, y de manera especial, la contribucion del profesorado. En estos modelos la
funcion del profesorado es clave, quizas mas que en modelos de caracter prioritariamente
transmisivos, y su contribucion se produce mediante una adecuada seleccion y disposicion de
contenidos, un seguimiento del proceso de aprendizaje del estudiante que comporte
informacién elaborada sobre sus progresos, y un buen conocimiento de las posibilidades y
limites de las tecnologias para la optimizacion de los procesos de docencia y aprendizaje en
contextos universitarios.

El cambio de cultura docente y la renovacion docente a la que se hace referencia no
puede enmarcarse en la perspectiva de dar respuesta solo a las exigencias normativas y
formales del cambio que supone el nuevo EEES, sino que debe enmarcarse en una perspectiva
mas amplia y ambiciosa que procure la mejora de la calidad docente y no sélo el ajuste
normativo y el encaje formal (Martinez y Viader, 2008). Debe generar espacios y tiempos para
que el profesorado se pueda interrogar, por ejemplo, sobre cual es el sentido actual de la
formacion universitaria; cual es el sentido del grado y del master en relacion con la formacion
del estudiante y también con su insercion laboral; qué quiere decir orientar el proceso de
docencia y aprendizaje al logro de competencias sin perder rigor ni densidad cultural o como
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proceder a un seguimiento continuo de los aprendizajes de los estudiantes que les retorne
informacion adecuada y contribuya a mejorar su rendimiento.

En definitiva, el nuevo EEES implica pensar en nuevos modelos de formacion y
evaluacion del alumnado, y del propio profesorado universitario, evaluando su propia practica
docente. Pero ademas, se hace preciso

“dar un giro en la manera de enfocar y concebir la formacion y, particularmente, los procesos
de ensefianza y aprendizaje en el ambito universitario. De alli que las practicas de formacion de
profesores universitarios se conviertan en un espacio obligado para la discusion, analisis y
confrontacion de los problemas que enfrenta la cultura académica y profesional en la
Universidad hoy. De esta manera, la formacion puede dejar de ser reducida a la
instrumentalizacion de técnicas y metodologismos de ensehanza para llegar a ser el lugar de la
experiencia y de la construccion de disciplinas, saberes y ciencias” (Villegas, 2008, p.13).

2. Objetivos de la investigacion

Objetivo general de la investigacion desarrollada ha sido evaluar el grado de
satisfaccion y eficacia de la experiencia docente basada en aumento del nivel de
responsabilidad, implicacion y autonomia del alumnado en su propio aprendizaje a través de
la valoracion de su autopercepcion del proceso seguido (guias de trabajo, realizacion,
recursos, temporalizacion y evaluacion de las mismas). Los objetivos derivados del anterior
son los siguientes:

= Analizar la percepcion del alumnado sobre los recursos empleados, su pertinencia y
accesibilidad.

= Comprobar la utilidad del proceso seguido para el logro de los aprendizajes y
desarrollo de las competencias marcadas en las asignaturas.

= Conocer el grado de adecuacion de las actividades utilizadas.
= Comprobar la eficacia de las guias como recurso didactico.

= Observar las diferencias producidas por variables como la edad de los alumnos, los
estudios implicados, los centros (Facultades) intervinientes y el curso en el que se han
aplicado.

= Optimizar cualquiera de los aspectos anteriores a través de los datos obtenidos y sus
analisis, la reflexion conjunta sobre la practica y la reflexion para la practica.

El motivo por el que cada uno de estos agentes puede realizar una evaluacién
docente, es variado. En el caso que nos ocupa, es decir, cuando este proceso es promovido
por el profesorado y son ellos los encargados de evaluarse, es decir, de autoevaluarse o de
pedir a sus alumnos que los evallen, la razéon de la misma puede ser tanto el compromiso
moral que ellos tienen hacia la profesion, como el nivel de autoexigencia que ellos se
plantean en su trabajo (Mayorga y Tdéjar, 2004). Concretamente, como finalidad de la
investigacion puede resaltarse la optimizacion de las guias como herramienta o recurso
esencial de aprendizaje guiado o auténomo asi como la mejora de su implementacién. Desde
esta perspectiva, la investigacion entronca directamente con la reflexion sobre la practica y
para la practica que todo docente ha de realizar.
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3. Método

Atendiendo a la multidimensionalidad que caracteriza a la actividad docente, las
fuentes de informacion en la evaluacion de la docencia universitaria, asi como las técnicas e
instrumentos utilizados son variadas y responden a las necesidades e intereses de las
instituciones y a las posibilidades de acceso a la informacion, condicionadas tanto por la
cultura evaluativa existente como por los medios y recursos disponibles (Ruiz, 2005). Entre las
fuentes de informacion mas utilizadas en la evaluacion del profesorado se enumeran las
siguientes (Mateo, 1987): 1) evaluacion por parte de los estudiantes y egresados; 2)
rendimiento de los estudiantes como medida de competencia del profesor (la mayoria de las
evaluaciones se incluyen aqui); 3) observacion en clase; 4) evaluacion por parte de los
colegas; 5) autoevaluacion; 6) evaluacion mediante equipos de expertos o grupos de discusion
(Mayorga y Tdjar, 2004; Molina, Iranzo, Lopez y Molina, 2008). Igualmente, apreciando esa
variedad de fuentes, la recogida de informacion se ha llevado a cabo por diferentes
procedimientos (Escudero, 1993): cuestionarios, test, grupos de discusion, observacion
directa, observacion en video, registros de resultados académicos, comentarios escritos,
pruebas de rendimiento. En efecto, la evaluacion del profesorado puede ser llevada a cabo
por diferentes agentes.

Con fundamento en el discurso previo, la experiencia realizada se enmarca dentro la
conocida técnica de la investigacion-accion (Lewin, 1946), dada la conviccion de la eficacia
de la misma para la comprension y resolucion de los problemas acaecidos en la practica
mediante la asuncion de las exigencias y compromisos detectados. Exigencias y compromisos
que vienen siendo reclamados en nuestra actual situacion de ensefanza universitaria por el
propio alumnado, los profesionales externos del mercado laboral y por la convergencia
europea de mayor actividad por parte del estudiante. Todo ello se ve impulsado por el uso
didactico de las guias de trabajo.

Se trata de una investigacion por encuesta, mediante el empleo de un cuestionario ad
hoc, que se describe mas adelante. La investigacion social mediante encuesta se trata de una
estrategia, encuadrada en la perspectiva cuantitativa, basada en la recogida de declaraciones
verbales de una poblacién, apropiada para responder a los objetivos que se plantean para
este estudio (Cohen y Manion, 2002, McMillan y Schumacher, 2005).

3.1. Participantes

En el estudio participaron un total de 436 alumnos universitarios de distintas
asignaturas (18.1% de Tratamiento Educativo de los Trastornos de la Lengua Oral y Escrita,
17.9% de Atencion Educativa a las Dificultades del Lenguaje Oral y Escrito, 16.5% de
Programas Preventivos para el Desarrollo de Habilidades Psicolinglisticas, 12.4% de Didactica
General, 10.8% de Desarrollo Profesional del Psicopedagogo, 10.3% de Educacion Especial,
9.6% de Bases Psicopedagogicas de la Educacién Especial, 2.3% de Adaptaciones Curriculares y
2.1% de Aspectos evolutivos de la Deficiencia Mental), planes de estudios (34.4% de
Logopedia, 32,2% de Maestro y 23.4% de Psicopedagogia), Facultades (47.7% de Psicologia,
32.8% de Ciencias de la Educacion y 14.7% de Educacion y Humanidades), Campus (85.3% de
Granada, 8.9% de Melilla y 5.7% de Ceuta), y cursos académicos (64.2% del 07-08, 28.4% del
06-07, 5.0% del 05-06, 2.1% del 04-05 y 0.2% del 03-04).

Dada la variedad de unidades heterogéneas se considerd aconsejable emplear la
técnica de muestreo estratificado, dado el interés de que todas las unidades poblacionales
aparezcan representadas en la muestra, aun en proporciones diferentes (Buendia, 1997). En
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realidad, la Unica condicion para la seleccion de la muestra fue la realizacion de todas las
guias de trabajo, lo cual redujo significativamente el tamaino de la poblacién con respecto al
nimero de alumnos matriculados en las asignaturas. En definitiva los datos concretos de la
poblacion y la muestra, tanto globales como por estratos se detallan en la siguiente tabla.

Tabla 1. Descripcién de la muestra

ASIGNATURAS POBLACION MUESTRA
Tratamiento Educativo de los Trastornos de la Lengua Oral y Escrita 97 79
Atencion Educativa a las Dificultades del Lenguaje Oral y Escrito 112 78
Programas Preventivos para el Desarrollo de Habilidades 115 72

Psicolinguisticas

Didactica General 93 54
Desarrollo Profesional del Psicopedagogo 115 47
Educacion Especial 82 45
Bases psicopedagogicas de la Educacion Especial 105 42
Adaptaciones Curriculares 20 10
Aspectos Evolutivos de la Deficiencia Mental 15 9
Total 754 436

El rango de edad de los participantes va desde los 18 hasta los 56 afios (media =
22.94), contando con representantes de los distintos cursos de las Diplomaturas y
Licenciaturas, si bien la mayoria pertenece al primer y segundo curso de una Diplomatura
(43.3% y 31.4% respectivamente). La muestra no se encuentra balanceada por sexo ya que al
tratarse de carreras con una amplia tradicion femenina, la participacion de hombres se
reduce al 22.8% frente al 77.2% de mujeres.

3.2. Instrumento y disefio de la investigacion

Para la obtencion de los datos se ha empleado un cuestionario, debido a que puede
aportar de manera sistematica y ordenada informacion de la poblacidon investigada en
relacion con las variables objeto de estudio (McMillan y Schumacher, 2005), concretamente
identificar normas y patrones que se puedan relacionar con condiciones existentes vy
resultados (Cohen y Manion, 2002), en este caso de trabajo y aprendizaje universitarios. A
pesar de las limitaciones que presenta, el procedimiento mas frecuente y conocido es el
cuestionario de opinién en el que el alumno valora algunos aspectos relacionados con la
docencia evaluacion del profesorado por parte de los alumnos (Cohén, 1981; Garcia Ramos,
1997; Marsh, 1991; Marsh y Roche, 1993). Asi, este procedimiento ha aportado mucha luz,
pues ha determinado que es la fuente mas valida y fiable comparandola con otras fuentes
como los propios companeros, los directores de departamento, la autoevaluacion docente, la
observacion u otras fuentes (Marsh, 1984, citado en Villa, 2008). Sin embargo, parece haber
un consenso en la necesidad de redisefar los cuestionarios de evaluacidén docente a través de
los estudiantes ya que estan muy centrados en la actividad del profesor y, por tanto, de la
ensefanza mas que en la actividad del profesorado integrada. Aspecto que viene justificado
por el hecho de que en el nuevo modelo europeo, el interés es comprobar lo que hace el
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estudiante, como aprende de forma auténoma vy significativa, y qué resultados obtiene al
final del proceso (adquisicion y logro de las competencias), lo cual esta originando un giro a la
hora de la evaluacion del profesor, y se esta orientando en el aprendizaje del estudiante. De
ahi que el cuestionario que se ha utilizado en esta investigacion haga referencia a estos
Ultimos aspectos, coherentes con aquello que se quiere evaluar.

El cuestionario empleado ha sido denominado “Cuestionario de Evaluacion Diddctica
de las Guias Universitarias de Implicacion del Alumnado CEDGUIA” (Rodriguez y Caurcel,
2007), elaborado ad hoc para dar respuesta a los objetivos planteados, que fue debidamente
validado a través de juicio de expertos y triangulacion, tradicionalmente empleados para
validar estos instrumentos (Fox, 1987), encontrandose una alta consistencia interna (alfa de
Cronbach= .94). Se trata de un cuestionario compuesto por 25 items, ajustandose a los
canones técnicos para su elaboracion (ver Buendia, 1997, 123-126; Rueda y Arcos, 1998, 18) y
cuya respuesta demandada combina la forma cerrada: la asignacion de un valor que oscila de
1 a 5, en funcion del grado de desacuerdo y acuerdo, respectivamente, y la respuesta
abierta, limitada o breve (espacio acotado).

El estudio ha seguido un diseiio experimental por encuesta (Buendia, 1997), debido a
que constituye un disefo idoneo para evaluar las necesidades actuales y futuras a las que se
pretende responder consultando a los propios usuarios (Rueda y Arcos, 1998) y por otras
ventajas que pueden observarse en Buendia (1997, 120-121). En efecto, se ha empleando el
cuestionario antes descrito. Se trata de un estudio longitudinal, que ha sido realizado durante
los cursos 2003/04, 2004/05, 2005/06 y 2006/07 y 2007/08.

Las variables independientes son las siguientes: asignatura y profesorado responsable
de la misma, edad del alumnado, nivel de estudios (Diplomaturas o Licenciatura, y sus
distintos cursos) y ubicacion del alumnado, tanto por centros o facultades (Facultad de
Ciencias de la Educacion, Facultades de Educacion y Humanidades y Facultad de Psicologia de
la Universidad de Granada) como por campus (campus de Granada, campus de Melilla y
campus de Ceuta de la Universidad de Granada).

Una vez recogidos los datos se realizo un analisis exploratorio inicial, para el que se
estudiaron las frecuencias y estadisticos descriptivos (media y desviacion tipica) de la
valoracion de la metodologia del trabajo auténomo y de las guias. El paquete estadistico
utilizado para los analisis ha sido el SPSS version 15.0.

4. Resultados

Inicialmente se pregunto a los participantes sobre la utilidad de las explicaciones
introductorias de los temas desarrollados por el docente y de los recursos empleados en ellas
como medio para motivar, orientar y estimular el trabajo autonomo que posteriormente
deberian realizar. Encontrando que para la mayoria siempre o casi siempre se lograba ese
proposito (65.7% y 70.9% respectivamente).

Otros aspectos que se pretendian evaluar han sido la facilidad o dificultad de acceso a
las guias de trabajo de la asignatura y el medio utilizado para obtenerlas. La mayoria de los
participantes accedié facilmente a ellas, seleccionando la opcion siempre en un 51.6%. El
medio de obtencion utilizado con mas frecuencia fue la fotocopiadora en un 51.0%, mientras
que a través de Internet (Plataformas, Tablon de Docencia, etc.) solamente las obtuvieron el
27.1% de los participantes.
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Para realizar las guias de trabajo se dedicaba una sesion de clase de
aproximadamente 2 horas de duracion, en la que normalmente estaba el profesor. La mayoria
de los estudiantes (36.5%) considerd que el tiempo resultaba casi siempre suficiente para
realizar las guias. Sin embargo, un 18.6% de los participantes lo consideraban insuficiente
indicando que deberia dedicarse como minimo dos sesiones (8.0%), aunque también afirman
que dependen de la dificultad del tema que se esté trabajando.

Respecto a la necesidad de que el profesor esté presente durante la realizacion de las
guias, la mayoria considera que siempre o casi siempre es necesaria (62.6%), lo que denota
que esta metodologia es alin demasiado desconocida y les surgen dudas continuamente por lo
que requieren el apoyo y mediacion del profesor. No obstante, se registré una preferencia
generalizada (64.7%) por realizar las guias fuera de clase en un contexto mas propicio para el
trabajo en grupo y la bisqueda de informacion.

En cuanto a la valoracion de la realizacion de las guias en grupos cooperativos la
mayoria de los participantes consider6 que siempre (34.5%) o casi siempre (26.9%) es mas
enriquecedor y contribuye mas a la significatividad del aprendizaje que el trabajo individual,
aunque resaltaron la dificultad anadida para llevar a buen término y con éxito el trabajo
encomendado. Sin embargo un 5% de los participantes afirman que preferirian realizarlas de
manera individual o que fuera opcional el realizarlas en grupo o individualmente.

También se les pregunto6 acerca de la adecuacion a los contenidos de los temas de las
actividades incluidas en las guias, por la claridad y precision con las que estaban formuladas y
sobre la calidad y utilidad de los textos que se incluian y evidenciaban en las guias para su
resolucion (Grafica 1). Para la mayoria de los alumnos las actividades siempre respondia a los
contenidos (57.7%), casi siempre se formulaban clara y precisamente (38.3%) y los textos casi
siempre eran adecuados, suficientes, Utiles y claros (36.8%).

Gréafica 1. Adecuacion de las actividades de las guias

O Adecuacién B Formulacién B Textos |

100+

Nunca Casi A veces Casi Siempre
nunca siempre

En cuanto a la revision y retroalimentacion de las guias, la mayoria de los
participantes consideré que casi siempre (40.6%) o siempre (31.1%) fue adecuada y permitio
la adquisicion y aprehension de contenidos. Relacionando esto con lo anterior, se les pidid
que valoraran si la realizacion de las guias y su resolucion con el profesor habian contribuido
al estudio del tema y a la aclaracion de dudas, a lo que la mayoria respondié que siempre
(45.0%).

También se queria conocer si las guias estaban oportunamente valoradas en la
evaluacion global de la asignatura en relacion al trabajo y el esfuerzo realizado por los
estudiantes. Los resultados obtenidos (Grafica 2) indican que mayoritariamente el trabajo
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invertido en las guias resultaba suficientemente valorado en la calificacion global de la
asignatura.

Grafica 2. Adecuacién de la valoraciéon de las guias en la
evaluaciéon global de la asignhatura
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En cuanto a la valoracion en general de la metodologia empleada basada autonomo en
comparacion con otras metodologias tradicionales, encontramos que la mayoria de los
participantes considerd que son mas interesantes para su formacion (92.5%), que se trata de
metodologias mas propias del nivel universitario (76.2%), que les hace mas responsables de su
formacion (97.1%), aunque también le exigia mas trabajo a ellos (96.2%) y a los profesores
(74.8%).

El estudio también revela que todavia son pocas las asignaturas en las que se utiliza
este tipo de metodologia, que muchos alumnos no conocen la filosofia del Espacio Europeo de
Educacion Superior (26.7%) y que aquellos que si la conocen no la comparten del todo (Tabla
2). Relacionado con lo anterior la mayoria de los participantes consideran que la metodologia
de trabajo seguida en estas asignaturas es una forma adecuada de abordar el Crédito Europeo
(ECTS) (69.2%). Y en el apartado de comentarios el 9.1% de los participantes nos comentan
que es forma amena y motivadora de trabajar las asignaturas en la que se aprende mas y
facilmente, aunque también otros afirman que se les sobrecarga de trabajo y que la
realizacion en grupo es complicada (3.1%).

Tabla 2. Valoracién de la filosofia del EEES

Opciones de respuesta Porcentaje
No conoce la filosofia 26.7
Totalmente en desacuerdo 4.5

En desacuerdo 21.3
Indiferente 11.8

De acuerdo 3.7
Totalmente de acuerdo 5.0

Finalmente se les pidi6 que valoraran de 1 a 10 diversos aspectos: desde las
explicaciones motivadoras del trabajo en las guias, pasando por el papel desempefado por su
grupo, su propia actuacion y la labor del profesor, hasta la asignatura en su conjunto y lo
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aprendido en ella. Los resultados obtenidos quedan reflejados en la Grafica 3 y revelan una

valoracion positiva de todos los aspectos analizados.

Grafica 3. Valoracion global de la asginatura, las guias y la
metodolgia de trabajo auténomo

1-* T T T T T

5. Discusion de resultados y conclusiones

Una vez analizados los datos extraidos de los cuestionarios de evaluacion sobre la
implementacion de esta metodologia didactica, y atendiendo a la opinion de los estudiantes
participantes sobre las ventajas, utilidades y dificultades de la misma dentro del contexto

universitario, podemos concluir que:

Las explicaciones introductorias y los recursos empleados en ellas resultan utiles
siempre y motivan, orientan y estimulan el trabajo autonomo presentado en las guias
de trabajo. Efectivamente, la presentacién de contenidos y gestion de la asignatura
(incluyendo aqui los recursos y la metodologia didactica utilizada) es un indicador de
calidad docente (Valcarcel, 2004) y una dimension clave en el desarrollo de este tipo
de metodologias, pues en funcion de como se presente el contenido y como se les
haga a los estudiantes participes de su propio aprendizaje para un determinado tema,
los resultados (medidos en cantidad, calidad y compromiso por el aprendizaje) seran
mucho mas positivos.

El acceso a las guias de trabajo ha sido facil y el medio mas utilizado ha sido la
fotocopiadora, en el cincuenta por ciento de los casos, aunque en aquellas
asignaturas que era posible acceder a ellas mediante Internet, bien en la pagina de la
asignatura o en el tablén de docencia, se ha hecho uso de este medio para
obtenerlas, en casi un tercio de las ocasiones.

Aunque el tiempo dedicado a la realizacion de la guia de trabajo, una sesion de clase,
en la mayoria de las ocasiones resulta suficiente, el alumnado expresa que esto
depende en gran parte del tema y de su dificultad, por lo que en algunas ocasiones ha
necesitado mas de una sesion para terminar la guia.

Parece que la presencia del profesor durante la realizacion de las guias es necesaria,
aunque prefieren realizarlas fuera de clase, puesto que requieren espacios que
faciliten el trabajo en grupo y la bisqueda de informacion.
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* Mas del cincuenta por ciento del alumnado considera que este método es mas
enriquecedor y productivo que el trabajo individual, aunque destacan las dificultades
del trabajo en grupo cooperativo. No obstante, un pequeno porcentaje del alumnado
muestra su opinion a favor de que se contemplase la posibilidad de realizarlas de
manera individual, debido a las circunstancias personales y/o laborales.

» Para la mayoria del alumnado las actividades se adecuan a los contenidos y suelen
estar formuladas de manera clara; también los textos que se ofrecen para su
resolucion se consideran adecuados, suficientes, Utiles y claros.

« La revision y retroalimentacién de las guias por parte del profesor se considera
adecuada y necesaria, pues da una oportunidad para aclarar las dudas y favorece el
estudio del tema, facilitando la adquisicion y comprension de los contenidos.
Ciertamente, como ya se habia aludido anteriormente, en estos modelos didacticos la
funcion del profesorado es clave, entre otras, por ese seguimiento constante del
proceso de aprendizaje del estudiante que le aporte al estudiante informacion
elaborada sobre sus progresos y de como optimizar su proceso de ensefanza-
aprendizaje.

» En relacion a la evaluacion de las guias en la evaluacion global de la asignatura, como
metodologia, parece que aunque se valora el tiempo empleado y el esfuerzo
requerido, a veces no se valora lo suficiente, pues los estudiantes manifiestan una
inversion de tiempo y esfuerzo superior al valorado, sobre todo en aquellas
asignaturas que ademas de la realizacion de las guias la evaluacion se completa con la
realizacion de un examen tedrico para superar la asignatura (en un porcentaje
proporcional).

« Como metodologia, el trabajo en grupo cooperativo resulta mas beneficioso para la
formacion y es mas propio del nivel universitario, ya que les hace responsables de su
aprendizaje, aunque exige mas trabajo, tanto al estudiante como al docente, y son
muy pocas las asignaturas en las que se utiliza de manera generalizada.

» La mayoria del alumnado no conoce la filosofia del Espacio Europeo de Educacion
Superior y los que la conocen no la comparten del todo; sin embargo, valoran la
metodologia utilizada y la aceptan como adecuada para abordar el crédito europeo.

En cuanto a la valoracion de los distintos aspectos propuestos en el item 21, de
manera generalizada, se valoran todos muy positivamente, en una escala del 1 al 10, todos
son proximos a 8 o lo sobrepasan. Concretamente estan muy bien valorados: el papel del
profesor, la asignatura, lo aprendido en ella, la correccion y el papel del grupo y el suyo
propio en la realizacion de las guias.

Las principales dificultades encontradas en la metodologia seguida son la cantidad de
trabajos a realizar y la dificultad de la propia metodologia de trabajo en grupo, asi como el
reparto de trabajo y posterior reunion, ya que precisa espacios y tiempos adecuados para
desarrollar esta propuesta metodoldgica. En efecto, esta metodologia requiere un esfuerzo
extra por parte del alumnado, pero también por parte del profesorado (Pérez y otros, 2008),
ya que mediante este tipo de metodologia, no se ha tratado simplemente de explicar una
leccion y hacerla accesible a los alumnos (ensefanza tradicional) sino que, mas bien, se han
planificado una serie de estrategias para que los estudiantes aprendan por si mismos, orientar
sus aprendizajes, ofrecerles apoyo y retroalimentacion en todo el proceso, evaluacion
continua de las competencias que adquieren y desarrollan (Villa, 2008) vy, esto,
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indudablemente requiere una mayor dedicacion y la necesidad de un cambio de mentalidad
de los propios implicados (Pérez y otros, 2008).

De este modo y en atencion a los aspectos analizados, se realizan una serie de
propuestas de mejora en la implementacion de esta metodologia, entre las que cabe
destacar, principalmente dos:

a) Favorecer experiencias de “trabajo en grupo” y en dinamicas grupales para que
proporcionasen las estrategias y herramientas necesarias para desarrollar
adecuadamente y con éxito el trabajo en grupo cooperativo de las guias de
aprendizaje.

b) Promover espacios adecuados para desarrollar la actividad propuesta; reunirse,
debatir, buscar y cotejar informacion, etc., asi como tiempos en el horario lectivo
para poder reunirse.

No queremos terminar sin senalar una de las principales desventajas que hemos
percibido en relacion a la implementacion de las guias de aprendizaje auténomo como
instrumento de aprendizaje y de evaluacidn, se trata del tiempo invertido tanto en la
realizacion, como en la evaluacion de las mismas que resulta ser muy superior al requerido
por el método tradicional, lo cual nos lleva a un reajuste o de alumnos por clase o de temas
por asignatura. Sin embargo, si hemos de resaltar que, pese a que este tipo de metodologia
genera un amplio volumen de trabajo, y requiere de un seguimiento continuo, asi como de un
compromiso constante por todos los implicados en el desarrollo de tal metodologia,
consideramos que, en funcion de los resultados obtenidos (valoracion y satisfaccion del
alumnado y del profesorado) “este esfuerzo ha merecido la pena” y es un aliciente mas para
seguir mejorando y trabajando en pro de una mejor y mayor calidad docente universitaria,
adaptada a este nuevo y profundo reto que nos presenta el EEES.

Referencias bibliograficas

Abalde, E., Salvador, X., Gonzalez, R. y Muioz, J.M. (1995). Analisis de la docencia universitaria por los
alumnos de la universidad de la Corufa (1993-94). En AIDIPE, Estudios de Investigacion
Educativa en Intervencion Psicopedagdgica (pp.289-292). Valencia: AIDIPE.

Buendia, L. (1997). La investigacion por encuesta. En Buendia, L., Colas, P. y Hernandez, F. (Dirs.)
Métodos de Investigacion en Psicopedagogia. Madrid: McGraw Hill.

Brown, G. y Atkins, M. (1988). Effective Teaching in Higher Education. Londres: Methuen & Con.Ltd.

Caurcel, M.J., Rodriguez, A. y Romero, A. (2008). Experiencia de implementacion de las guias de
trabajo auténomo. En Rodriguez, A., Caurcel, M.J. y Ramos, A.M. (Coords.) Diddctica en el
Espacio Europeo de Educacién Superior. Guias de Trabajo Auténomo (pp. 119-154). Madrid:
EOS.

Centra, J. (1988). Determining Faculty Effectiveness. San Francisco: Jossey-Bass.
Cohen, L. y Manion, L. (2002). Métodos de investigacion educativa. Madrid: La Muralla.

Cohén, P. A. (1981). Student ratings of instruction and student achievement: a meta-analysis of
multisection validity studies. Review of Educational Research, 51 (3), 281-309.

Elton, L. (1987). Teaching in higher education: appraisal and training. London: Kogan Page.

317 @



Profesorado

¢Qué opinan los alumnos universitarios sobre las nuevas metodologias activas de ensefanza?

Escudero, T. (1993). Enfoques modélicos en la evaluacion de la ensefianza universitaria, en Actas de las
Il Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria. Las Palmas de Gran Canaria: Universidad de
Gran Canaria, 3-59.

Fox, D. (1987). El proceso de investigacion en educacion. Pamplona: EUNSA.

Garcia Ramos, J.M. (1989). Evaluacion de la eficacia docente. En R.Pérez Juste y J.M. Garcia Ramos
(Coords). Diagnéstico, evaluacién y toma de decisiones. Madrid: Rialp.

Garcia Ramos, J. M. (1997). Analisis factorial confirmatorio en la validacion del constructo competencia
docente del profesor universitario. Bordon, 49 (4), 361-391.

Garcia Ramos, J. M. (1999). Analisis multirasgo-multimétodo en la validacion de instrumentos para la
evaluacion de la calidad docente en instituciones universitarias. Revista Espariola de Pedagogia,
57 (214), 417-444.

Garcia-Valcarcel, A. (1992). Caracteristicas del buen docente universitario segin estudiantes y
profesores. Revista de Investigacion Educativa, 19,31-50.

Gonzalez, J. (1997). Estudio de un instrumento para la evaluacion del profesorado universitario. Tesis
doctoral. Universitat de Valencia.

Good, T.L. y Mulryan, C. (1990). Teacher ratings: A call for teacher control and self-evaluation. En
J.Millman y L. Darling-Hammond (Eds). The New Handwork of teacher evaluation (pp. 191-215).
Newbury park, Cal: Sage Publications.

Jiménez, C. (1985). La eficacia docente de la UNED: aproximacion a un modelo. Revista de Investigacion
Educativa, 3 (6), 401-406.

Lewin, K. (1946). Action research and minority problems. Journal of Social Issues, 2 (4), 34-46.

Lopez, V. M., Martinez, L. F. Y Julian, J. A. (2007). La Red Nacional de Evaluacion Formativa, Docencia
Universitaria y Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Presentacion del proyecto, grado
de desarrollo y primeros resultados. Revista de Docencia Universitaria. Red-U.Revista de
Docencia Universitaria, 2 (vol 1), 1-19.

Marsh, H. W. (1991). Multidimensional Students' Evaluations of Teaching Effectiveness: A test of
Alternative Higher Order Structures. Journal of Educational Psychology, 83 (2), 285-296.

Marsh, H. W. y Roche, L. A. (1993). The use of students' Evaluations and Individually Structured
Intervention to Enhance University Teaching Effectiveness. American Educational Research
Journal, 30 (1), 217-251.

Martinez, M. y Viader, M. (2008). Reflexiones sobre aprendizaje y docencia en el actual contexto
universitario. La promocion de equipos docentes. Revista de educacion, 213-234.

Mayorga, M2.J., Téjar, J.C. (2004). El grupo de discusion como técnica de recogida de informacion en la
evaluacion de la docencia universitaria. Revista Fuentes, 5, 1-15.

Mateo, J. (1987). La evaluacion del profesorado universitario. Algunas reflexiones en torno al estado de
la cuestion. En Consideraciones metodoldgicas sobre la evaluacion y mejora de la docencia
universitaria (pp.133-203). Valencia: Servei de Formacié Permanent, Universitat de Valéncia.

McMillan, J.H. y Schumacher, S. (2005). Investigacidn educative: una introduccién conceptual. Madrid:
Pearson Addison Wesly.

Molina, E., Iranzo, P., Lopez, M?C. y Molina, M2.A. (2008).Procedimientos de analisis, evaluacion y
mejora de la formacion practica. Revista de Educacion, 346, 335-361.

318 @



Profesorado

¢Qué opinan los alumnos universitarios sobre las nuevas metodologias activas de ensefanza?

Pérez, A., Tabernero, B., y otros. (2008).Evaluacion formativa y compartida en la docencia universitaria
y el Espacio Europeo de Educacion Superior: cuestiones clave para su puesta en practica.
Revista de Educacion, 347, 435-451.

Rama, C. (2006). El complejo futuro de la evaluacion universitaria (el desafio de pasar el paradigma de
evaluar la fabrica educativa de pregrado a la educacién individualizada del postgrado),
Educacion XXI, 9, 135-148.

Ramsden, P. (1992). Learning to teach in higher education. London: Routledge.

Rueda, M.M. y Arcos, A. (1998). Problemas de muestreo en poblaciones finitas. Granada: Grupo Editorial
Universitario.

Ruiz, J. (2005). La evaluacion de la docencia en los planes de mejora de la universidad. Educacion XXI,
8, 87-102.

Ruiz, J. y Molero, D. (2005). La valoracion de la docencia universitaria en funcion del sexo y del centro
de los estudiantes encuestados. REOP, 16 (2), 2° semestre, 301-318.

Tejedor, F.J. y Garcia-Valcarcel, A. (1996). La evaluacion de la calidad de la docencia universitaria (en
el marco de la evaluacion institucional) desde la perspectiva del alumno. En F.J. Tejedor y J.L.
Rodriguez (Coords.). Evaluacién educativa Il. Evaluacion institucional (pp. 93-122). Salamanca:
Universidad de Salamanca.

Valcarcel, M. (2004). La preparacion del profesorado universitario para la convergencia europea en
educacion superior. En
http://www.univ.mecd.es/univ/html/informes/estudios_analisis/resultados_2003/EA2003_004
0/informe_fi nal.pdf.

Villa, A. (2008). La excelencia docente. Revista de educacion, n° extraordinario, 177-212.

Villegas, L.A. (2008). Formacion: apuntes para su comprension en la docencia universitaria.
Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado, 12, 3.

Zabalza, M. A. (2002). Disefio curricular en la universidad. Competencias del docente universitario.
Madrid: Narcea.

319 @



