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INTRODUCCION

Este trabajo de investigacion estudia dos aspectos de gran importancia para las instituciones
educativas en general y para las universidades en particular, como son: la competencia
docente y el rendimiento académico. El estudio ha sido desarrollado desde la perspectiva de
la investigacion evaluativa y correlacional. Por tanto, antes de emitir un juicio sobre la calidad
de la competencia docente, abordamos el problema de su medida y analisis; y, luego, elegido
los criterios de referencia para realizar la valoracion y la toma de decisiones, en el contexto de
las universidades peruanas. La hipotesis central, se basa en el supuesto que la calidad de la
competencia docente puede ser evaluada a partir de un modelo tedrico, el cual es susceptible
de ser validado empiricamente. Para esta validacion se utilizaron: una técnica estadistica de
corte correlacional, conocida como analisis causal y particularmente el anélisis de estructuras

de covarianzas.

Existe consenso en el papel principal que deben asumir las universidades frente a los retos para
elevar la calidad de sus funciones basicas como son: la formacion profesional y académica,
los desarrollos investigativos y la contribucion al desarrollo de la sociedad. En esta perspectiva,
y de acuerdo con algunos autores (De Ia Orden,' 1991) se entiende, de manera general, que la
calidad educativa en la Universidad, es un complejo constructor - explicativo de valoraciones
definidas por el grado de coherencia y pertinehcia entre los componentes basicos (relacionados
con las necesidades, objetivos, productos y procesos) de la educacién universitaria. En este
contexto y, en concordancia con los actuales desarrollos de los aspectos tedrico - practicos de
la calidad educativa, se considera que la evaluacion, es un proceso importante e ineludible
para elevar los niveles de calidad de las Universidades, en la medida que, desde una vision
integral, no sélo toma en cuenta las variables relacionadas con el ambito interno y externo de
la Universidad sino, ademas, explique las pertinencias y coherencias entre éstas variables. Por
tanto, la linea de investigacion que se desarrolla es: la evaluacién de la calidad educativa.

El desarrollo del trabajo de investigacion ha transitado por diferentes etapas; en un primer
momento se realizé una revision bibliografica extensa de diversos estudios relacionados con la
evaluacion de la calidad de las instituciones educativas y, principalmente de las Universidades,
orientandolo hacia el tipo de investigacion evaluativa. Luego de la revision de los marcos
tedricos conceptuales existentes, relacionados con la calidad educativa, afrontamos la tarea de
limitar el campo de estudio del trabajo, tanto en los niveles de ensefanza y en el numero de
variables a estudiar, como definir la estrategia que responda al tipo de investigacion planteada.

Considerando la extensa bibliografia revisFada y la gran cantidad de variables relacionadas
con la investigacion evaluativa en el ambito educativo y con la calidad educativa en general,
se decidid precisar el nimero de constructos y variables a estudiar: la competencia docente
y el rendimiento académico. Apoyado en la amplia experiencia como docente, promotor de
proyectos educativos y rector - fundador de varias Universidades en el Perd, se opto por orientar
eltrabajo hacia el nivel universitario. Ademas, porque en esta linea de investigacion evaluativa,
existe consenso entre los investigadores en sefialar la importancia de realizar estudios de casos,
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principalmente los relacionados con la eficacia de las instituciones educativas en general y, la
eficacia docente en particular, por la valiosa informacién obtenida sobre practica y la experiencia,
que permite cooperar en el desarrollo de una teoria mas solida, en la medida que explique
mejor, cada vez, la realidad educativa. Por el mayor conocimiento de las Universidades privadas
peruanas, y por las facilidades en el acceso a la informacién, el trabajo de investigacién eligié
como caso de estudio a la Universidad César Vallejo del Perti.

Para afrontar la gran ambigtiedad relacionada con el concepto de calidad educativa, expresada
por la gran cantidad y diversidad de dimensiones y variables que se toman en cuenta para
su evaluacion, algunos autores como Gonzales Galan (2000) propone que las investigaciones
evaluativas sean orientadas hacia una definicion clara y operativa de la calidad, lo que implica
una especificacion previa y medible de los criterios, a partir de los cuales, se evaluara la calidad
de los productos, procesos o resultados. de los centros educativos. Es decir que antes de
evaluar la calidad de estos aspectos, es necesario el trabajo conceptual y tedrico, para llegar a
conclusiones razonables e inteligibles.

Desde esta perspectiva, es importante desarrollar investigaciones que superen los estudios
empiricos correlacionales que sdlo identifican variables relacionadas con el rendimiento, para
desarrollar investigaciones que permitan, ademas, del contraste empirico, el desarrollo de la
teoria. La elaboracion y validacién de modelos teéricos basados en la evidencia empirica, se
presentan actualmente como la estrategia mas adecuada, no sélo para estimar las relaciones
causales o hipotetizadas sino, ademas, para avanzar en el desarrollo de la teoria. Estos
argumentos justifican la decisién de desarrollar una investigacion evaluativa, de tipo causal
‘explicativa” - correlacional, utilizando un modelo teérico de evaluacién susceptible de
validacién empirica, que permita evaluar especificamente Ia competencia docente en el nivel
universitario y su relacion con el rendimiento académico de los estudiantes. Se ha utilizado
la técnica estadistica de corte correlacional conocida como analisis causal, especificamente
denominadas como el analisis de estructuras de covarianzas, para la validacion del modelo

tedrico planteado.

De acuerdo a la perspectiva de investigacion prevista, y, siguiendo la tendencia actual de los
estudios de investigacion evaluativa, que prueban la relacién consistente entre los constructos
competencia docente y rendimiento académico de los alumnos, se propone como propésito
de investigacion, el estudio de la competencia docente de los profesores universitarios
como un factor que influye en el rendimiento académico de los estudiantes.

En esta bisqueda de definiciones claras y operativas de los factores de la calidad, se debe
tener en cuenta los diversos estudios sobre escuelas eficaces, considerando, de manera
general, que la eficacia es un criterio de calidad por excelencia, y el rendimiento académico es
considerado el indicador basico de eficacia. La mayoria de las primeras investigaciones acerca
de las escuelas eficaces y, especificamente, sobre el rendimiento académico y sus variables
relacionadas se basaron en la evidencia empirica que se recogia de los centros educativos y en
metodos correlacionales para demostrar la asociacion entre factores de eficacia y rendimiento
de los estudiantes; sin embargo, tienen fuertes limitaciones, en la medida que se fundamentan
en teorias y modelos insuficientemente validados.

En este contexto, se postula la necesidad de contar con un modelo teérico de evaluacion,
validado empiricamente, de la competencia docente en relacién con el rendimiento académico
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de los estudiantes en el contexto de la Universidad, realizando una aproximacion empirica
con datos obtenidos en la perspectiva de un proceso de Evaluacion formativa del profesor
universitario. En este sentido se plantea la Investigacion de un problema tedrico aplicado a la

naturaleza evaluativa.

En conclusion, el estudio pretende investigar la competencia docente partiendo de la hipotesis
que lacom petencia docente es explicada a partir de factores definitorios que configuran
un modelo tedrico susceptible de validacién empirica, y que a su vez, influye en el
rendimiento académico de los estudiantes.
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1. Sociedad actual y educacion superior: contexto y calidad docente.
1.1 Contexto y perspectivas de la docencia en la universidad
1.1.1 Sociedad del conocimiento y universidad

Vivimos en un mundo muy distinto al de otros tiempos, un mundo en el que la vida econémica,
politica, social, tecnolégica y familiar es significativamente diferente; responde a otras logicas, y
condiciona nuestras formas de producir, de interrelacionarnos, de educarnos y hasta de pensar.
En esta perspectiva algunos visionarios consideran que estamos ante una de las mayores
transformaciones estructurales de todos los tiempos. Asi, Drucker (1994) sostiene que estamos
ante una “divisoria” que se presenta aproximadamente cada doscientos afios y mediante la
cual la sociedad se reacomoda en sus valores, en sus artes, en sus instituciones claves y en su

estructura social y politica.

Asistimos al nacimiento de una nueva sociedad en la cual se modifican las fuentes de la riqueza
y el poder respecto a la sociedad que conocimos hasta la primera mitad del siglo XX. Sociedad
que se ha denominado “La sociedad del conocimiento” y que transformara las organizaciones,
la vida econémica, el Estado y la escuela, entre otros y, en la cual, los trabajos fundamentales
estaran asociados al conocimiento y a los servicios, frente al predominio que adquirieron los
trabajos manuales en la era industrial. El reto principal sera hacer productivos estos trabajos

manuales,

El avance y desarrollo de la ciencia en los tltimos tiempos trae consigo la produccioén, cada vez
mayor, de los conocimientos cientificos que, a su vez, provoca que las tecnologias actuales
pierdan vigencia y validez en sélo tres a cinco afos. Ante este fenomeno los trabajos rutinarios o
mecanicos se ven reemplazados por maguinas o ‘robots”. En este contexto, el creciente uso de
avanzadas tecnologias ha creado nuevas disciplinas, nuevos valores y nuevos requerimientos
en el proceso educativo, ante los cuales los docentes universitarios se deben dar cuenta que, lo
que se quiere es formar personas que se desenvuelvan en trabajos que requieran creatividad,
imaginacién e iniciativa y que sepan optimizar los conocimientos adquiridos.

La sociedad debe responder a los retos que nos plantea esta nueva “era del conocimiento”, los
grandes avances tecnolégicos y al acelerado proceso de globalizacion que atraviesa el mundo.
En este contexto, que nos indica el fin de una época y el inicio de otra, la Universidad tiene la
responsabilidad de formar profesionales altamente competitivos. Esto no obstante, la realidad
educativa de nuestro pais indica que esta formacion no es la idoénea, por una serie de causas
de caréacter socioecondémico, académicos, y administrativos.

En consecuencia, la educacion no puede estar separada de los acontecimientos sociales, que
repercuten en forma directa en sus individuos los cuales van a ser objeto de aprendizaje y
ensefianza. Las relaciones entre docentes y alumnos se estrechan al igual que las instituciones
educativas y la sociedad.

La Universidad debe desarrollarse potencializando y maximizando sus funciones basicas de
formacion profesional, docencia, investigacion cientifica, bienestar universitario y administracion;
modernizando los planes curriculares en un clima institucional altamente organizado, en donde
los actores de su desarrollo, gobierno universitario - profesores — alumnos, interactten en una
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dinamica de alta cultura universitaria de permanente desarrollo intelectual cientifico, cultural y
humanistico al servicio del futuro de nuestra nacién que le demanda desde su identidad y su
historia se inserte en términos ventajosos en el mundo globalizado. Esto es, de una insercion
en el mundo globalizado, dentro del marco de la identidad y las necesidades propias de nuestro

pais.

Se reconoce que las universidades no son univocas sino multivocas, y en este contexto muchas
de las universidades latinoamericanas o la mayoria de ellas se encuentran en una situacion critica
para afrontar los niveles de calidad que exige la sociedad actual y futura. En esta perspectiva,
se considera como uno de los elementos estratégicos para desarrollar la calidad educativa
de nuestras universidades, es la calidad docente de los profesores universitarios. En este
sentido se plantea como relevante su estudio y evaluacion, en la medida que permitira conocer
y diagnosticar las caracteristicas de las practicas docentes en la universidad, con el proposito
de repensar nuevas orientaciones pedagdgicas mas efectivas en términos de desarrollo de
capacidades, aprendizajes, curriculos, metodologias, y sistemas de evaluacion, que respondan
a la cultura universitaria de permanente desarrollo investigativo y profesional, asi como su
proyeccion institucional hacia el contexto nacional y mundial.

1.1.2 Calidad educativa y universidad
a. Breves referencias acerca del desarrollo de la calidad educativa

Existen diversas experiencias acerca de los esfuerzos por buscar una educacion de calidad en
los diferentes contextos del desarrollo de la humanidad. Se puede sefalar que en los afios 60,
tras la euforia de los movimientos de planificacion y la consolidacion de la extension de cobertura
educativa, aparecen los primeros indicios de preocupacion por la calidad. En esta década se
destaca la “inversién en capital humano" y la reduccion, con mucha frecuencia, de las politicas
educativas a la formacién de mano de obra. La aparicion de nuevos conceptos sobre desarrollo
trajo consigo un cuestionamiento sobre las politicas educativas, especialmente relacionados
con la demanda social de educacion. La sociedad en su conjunto, deberia tomar parte en su
desarrollo y garantizar a todos un cierto nivel de ensefianza, la reconocida importancia de la
educacion de masas, la alfabetizacion y la educacién de adultos.

En este lapso de tiempo la UNESCO, concluye que: “en muchos paises se ha comprobado una
discordancia entre la expansién cuantitativa de los sistemas y la eficacia de la accion educativa,
y que enormes recursos financieros y humanos consagrados a desarrollar modelos escolares,
costosos a menudo, estan lejos de haber dado los resultados que se esperaba de ellos".(Faure,
1987) Asimismo, en USA, surge el movimiento de rendimiento de cuentas- “accountability”,
como parte del “Movimiento de Escuelas Eficaces”. Este movimiento nace relacionado al interés
en la eficiencia, al fuerte liderazgo del director de la escuela, al clima escolar seguro, ordenado
y disciplinado, al desarrollo de habilidades instructivas basicas, al rendimiento de los alumnos,
a los objetivos instruccionales de la escuela y a los resultados altos tales como las mejores
puntuaciones en los examenes.

Como una de las referencias importantes acerca de los desarrollos y estado de los sistemas
educativos en relacion con la calidad educativa, se menciona el trabajo de Coleman: “Equality of
Educational Opportunity” sobre la influencia de las escuelas en los resultados de los estudiantes;
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muestra otros indicadores como predictores del rendimiento académico de los alumnos, tales
como el “background” familiar, la clase social, la influencia de su entorno y de la tradicion, asi
como la localizacion de la vivienda (rural vs. urbano). El informe se mostro claramente pesimista
acerca de la posibilidad de la escuela de compensar los efectos de la procedencia social y los
déficits linglisticos y culturales de los sujetos, provocando un cambio cualitativo en su conducta

y condicién social.

Con el informe Coleman (1966), se inicia una nueva etapa en la investigacién educativa para
demostrar la eficiencia de las escuelas y los factores determinantes que inciden en la “calidad”
de un centro educativo, lo que permite ver que los primeros modelos de proceso- producto
son la base para la generacion de los sistemas dimensionales, donde se identifican factores
contextuales y escolares como determinantes de la eficacia de los centros. Asi, en la primera
etapa del movimiento, surgié el “modelo de 5 factores” que identificaba las variables de mayor

correlacion con la eficacia escolar:

a. El liderazgo del director y la atencion que presta a la institucion;

b. Las grandes expectativas de los profesores sobre los alumnos;

c. El énfasis del trabajo en el aula sobre las habilidades basicas,

d. El control continuo del progreso del alumno; y el clima ordenado y seguro en el centro.

Pese a los aportes posteriores realizados en la década de los 80 y principios de los 90, sobre
nuevos sistemas de indicadores como un nuevo modo de establecer una teoria implicita acerca
de la eficacia escolar, el movimiento de escuelas eficaces “no ha tenido el éxito esperado en
la transformacién de la escuela”..."el fracaso de este movimiento ha sido su reduccionismo
tedrico, dado que la mayoria de los estudios tratan de buscar soluciones simples a problemas
de naturaleza bastante compleja” (Cano, 1998).

Independientemente del éxito o fracaso del movimiento de “escuelas eficaces”, el dato mas
relevante es que a partir de los afios 70 comienza a resurgir un interés marcado por la calidad.
Pero es en los afios 80, con la restriccion econémica y la maximizacion de la rentabilidad donde
toma fuerza la necesidad de luchar por la calidad, surgiendo como el epicentro del discurso de
la Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo Econdmico y de la Comision Nacional para la
Excelencia de la Educacién de la administracion Reagan en USA, la cual formula planteamientos

especificos sobre este tema, en 1983.

Detras de este marcado interés por la calidad esta la competencia entre los paises y la necesidad
de una educacién altamente cualificada para tener mejores trabajadores, lo que expresa en
gran medida la readecuacién de la relacién entre la economia y la educacion. En esta nueva
dimension, no se trata sélo de mejorar la calidad de la formacion universitaria o técnica, sino de
introducir criterios de eficiencia y de adecuacion en la formacion de niveles mas amplios de la
poblacion. Desde el punto de vista del empleo, los menos preparados quedaran inexorablemente
fuera de la posibilidad de encontrar trabajo.

M4&s aln, la creciente internacionalizacion del mercado de formacion y de la movilidad laboral
hace que la competencia entre ciudadanos de diferentes paises por un determinado puesto de
trabajo tienda a aumentar con el tiempo, con la repercusion sobre la calidad exigible a cualquier
nivel educativo, especialmente a la educacion superior. De igual manera afectaria a la mano de
obra menos calificada en el sentido de una mayor precarizacion.
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Por otra parte, se evidencia una conexion entre la perspectiva global y la dimension individual o
de calidad de vida, ya que el proceso mediante el cual los individuos adquieren sus competencias
y sus cualificaciones se advierte cada vez mas como un factor determinante de su autonomia y

su prosperidad.

En la década de los ochenta comienzan a aparecer con mucha fuerza en el mundo occidental
las propuestas y experiencias de Control de Calidad Total, derivadas fundamentalmente de las
experiencias desarrolladas por los japoneses en el nivel de los servicios en décadas anteriores
que implica: la calidad de las actividades de toda la organizacion; la prevencion de errores; la
clasificacion de los factores de calidad; la necesidad de centrarse en el cliente y el desarrollo de
diversas técnicas agrupadas bajo la denominacion de “Sistema de Mejora Continua”, lo que se
ha venido en llamar “Gestion de la Calidad Total".

Estas experiencias comienzan a ser consideradas ademas en el ambito educacional desde
dos perspectivas bien diferenciadas: desde el ambito de la gestion administrativa e institucional
de centros educativos y desde el ambito de la gestién pedagdgica. La primera tendencia es
la que en los dltimos tiempos estd adquiriendo mayor atencion por parte de los Ministerios de
Educacion de nuestros paises. Sin embargo existen algunos autores que consideran que lo mas
relevante es la gestion pedagdgica, que es lo que en ultima instancia permitiria alcanzar los
propositos de formacion de las instituciones educativas.

En los uGltimos afos, se observa que la evaluacion de la calidad de las instituciones educativas,
son cada vez mas importantes como una de las formas para elevar la calidad de éstas. En
este sentido, se plantean diferentes modelos de evaluacion de las instituciones educativas,
que pasan por presentar un conjunto de indicadores que pretenden medir las caracteristicas
consideradas mas relevantes y compararlas con estandares de calidad que tienden a ser de
alcance internacional. Estos procesos de evaluacion que buscan el mejoramiento continuo
de la calidad educativa, se plantean como conducentes a la acreditacion de las instituciones
educativas; sin embargo, debemos sefalar que en nuestro contexto latinoamericano, estas
perspectivas se encuentran en sus procesos iniciales con resultados parciales en la mayoria de
experiencias.

En conclusion, la tendencia general de busqueda de calidad en la educacion hasta los anos
70 ha estado fuertemente influenciada por un modelo de analisis e investigacion educacional
basado en el producto o rendimiento de los alumnos; a partir del movimiento de “escuelas
eficaces” se incorporan otras variables relacionadas con el contexto social de referencia de la
institucion educativa. En los afios 80 se observan experiencias relacionadas con otras variables
que atienden mas los procesos académicos, de gestion y de evaluacion del desempenio laboral
y en los anos 90 se advierten enfoques de calidad educativa que incorporan tanto elementos del
producto como elementos del proceso educativo. En el presente siglo la tendencia es considerar
ademas, a los procesos de evaluacién y/o autoevaluacion de la calidad en la perspectiva de
lograr la acreditacién del nivel de calidad de las instituciones educativas, teniendo en cuenta los
factores que surgen de los analisis contextuales de la sociedad, desde diferentes perspectivas
como las denominadas, sociedad del conocimiento, sociedad de la informacién y la sociedad

post capitalista.
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b. Entendimientos acerca de la calidad en educacion
b.1 Algunas definiciones actuales acerca de calidad

Una definicion que podria ajustarse a esta posicion es la de Bernillon y Cerruti, (1989) quienes
consideran que, “La calidad consiste en: hacer bien el trabajo desde el principio; responder a
las necesidades de los usuarios; administrar 6ptimamente; actuar con coherencia; un proceso
o modo de hacer; satisfacer al cliente; disfrutar con el trabajo y ofrecer lo mejor de uno mismo;
reducir costos inutiles; evitar fallos; ser mas eficaz/ eficiente/ productivo”...

Escamez, afirma (1988): “La calidad se centra en el proceso y en el producto, ambos son
elementos de una misma realidad, ya que el proceso se caracteriza, en su calidad, por el
producto que consigue y el producto es la consecuencia del proceso que desarrolla”.

De la Orden (1998), plantea que las relaciones entre distintos elementos del contexto, el proceso
y el producto de la educacién son la caracteristica comun de las diversas manifestaciones
educativas de calidad. Por tanto, la calidad de la educacién estaria dada por la coherencia
de cada componente con todos los demas y se caracterizaria por la interrelacion entre tres
elementos: la funcionalidad, la eficacia y la eficiencia”.

En otras palabras, se entiende por calidad a un complejo constructo explicativo de valoraciones
que se apoya en tres dimensiones o relaciones (la funcionalidad, la eficacia y la eficiencia), las
que se definen basicamente de la siguiente forma:

- Se define como la calidad de la educacion en términos de funcionalidad, cuando existe
coherencia entre los procesos, productos y metas, con las expectativas y necesidades
sociales.

- Sedefine la calidad de la educacién en términos de eficacia o efectividad, cuando existe
coherencia entre el producto con las metas y con las metas y objetivos.

- Se define como calidad de la educacion en términos de eficiencia cuando existe

coherencia entre los procesos con los productos.

Es conveniente sefalar que en el debate de la UNESCO sobre calidad, en la Conferencia
Mundial de Educacion Superior (Paris, 1998), la tendencia fue considerarla como un concepto
complejo, dinamico, construido histéricamente y multifacético, que es a menudo definido
mas por lo que falta, que por sus contenidos. Refleja visiones socio-economicas, culturales y
politicas nacionales, regionales y globales, y, por lo tanto, es bastante dificil de aprehender y
operacionalizar. Pero existe un consenso general que aun cuando sea definido en una sociedad,
las instituciones educativas en general deben afrontar los retos que implica alcanzar los mas

altos estandares.

Algunos autores han planteado, diversos enfoques acerca de los entendimie'ntos de la calidad
educativa

- Enfoques centrados en el producto o resultado:
La mayor parte de las definiciones de calidad educativa referidas al producto, estan relacionadas

con los resultados finales, que pueden ser de diversos contenidos, desde los grandes abjetivos
de la educacién nacional, tales como “mejorar el bienestar de la poblacién y su calidad de vida”,
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"mejorar las oportunidades de empleo de los egresados”, “formar ciudadanos democraticos”,
hasta objetivos relacionados con el rendimiento especifico de los alumnos, tales como "adquirir
e integrar conocimientos”, “utilizar conocimientos significativos”, etc.

La critica generada hacia el enfoque de los resultados educativos, expresados muchas veces
como objetivos educacionales y entendidos como productos finales, es que pueden hacer perder
de vista otras variables relacionadas con el centro educativo como sistema, que permite explicar
su funcionamiento, sus relaciones y compromiso con la sociedad y el mercado laboral, asi como
las actividades relativas al trabajo en aula, la relacién docente- alumno y las metodologias de

ensefianza- aprendizaje.

Enrelacion alos resultados educativos, eltema de la medicion de la calidad ha ocupado un espacio
importante en la produccién de conocimientos e instrumentos, especialmente en lo relacionado
a medir las competencias de los estudiantes, en términos de rendimiento académico.

Ademas de la medicion del rendimiento de los alumnos, dentro del enfoque por productos o
resultados, se encuentran las experiencias de medicion de la capacidad de los docentes en
términos de sus conocimientos de programas, metodologias, reglamentaciones, educacién
continua y los meétodos para medir los centros educativos, como el “accountability.”

Las corrientes eficientistas en la educacion planteaban propuestas que se sintetizaban en los
siguientes programas:

+ Gestion individualizada de la escuela.

*  Programacion y utilizacion flexible del tiempo.

» Desarrollo de entornos de colegialidad y participacion.
= Curriculum explicativo y no sélo descriptivo.

= Fortalecimiento de habilidades.

« Cambio del papel del profesor.

Sinembargo, la gestion eficaz en términos de resultado no es la Gnica necesidad de la educacion,
ni su finalidad, porque la educacién aunque se concreta en actividades, como cualquier otro
servicio, rebasa las actividades anteriores en la medida que no “llenan” su funcién.

- Enfoques centrados en el proceso:

Las definiciones y propuestas centradas en el proceso no apuntan exclusivamente a la obtencién
de unos resultados inmediatos y finales, sino, a un modo de ir haciendo las cosas, poco a
poco, para alcanzar los mejores resultados posibles en orden a lo que se nos demanda y las
posibilidades y limitaciones reales que en el camino se vayan encontrando.

Se ha encontrado definiciones como la de Cano Garcia (1998), que sostiene que la calidad
debe entenderse como tendencia, como trayectoria, como proceso de construccién continua,
mas que como resultado. Entenderse como filosofia en tanto implica y compromete a todos los
miembros de la comunidad educativa en un proyecto comun. No la equipara como eficiencia, la
calidad va mas alla de un rendimiento mas o menos alto. La visualiza como un trayecto o camino
que no apunta exclusivamente a la obtencion de resultados inmediatos o finales. Concuerda
con Schmelkes (1992), de que un movimiento de bisqueda de calidad es como una espiral
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ascendente, una vez iniciado nunca se termina... siempre tenemos que estar insatisfechos con
la calidad alcanzadas, porque siempre sera posible mejorarlos.

La mayoria de los que reconocen que la riqueza de la busqueda de la calidad esta en el camino,
defienden que la calidad es un concepto basado en valores; que existe un amplio conjunto de
grupos de interés, cada uno de los cuales tiene su propia perspectiva acerca de la educacion y
la calidad y que llegar a establecer indicadores de calidad es un proceso dinamico y continuo,
de busqueda de consenso acerca de las diferentes visiones. De manera tal que, el proceso
de definir la calidad y sus indicadores es importante en si mismo, ya que ofrece la posibilidad
de conocer los valores, ideas, conocimientos y posiciones de cada uno de los participantes,
estudiarlos, comprenderlos y llegar a acuerdos.

Dentro de este enfoque es l6gico suponer que los temas de mayor profundizacion para buscar
la calidad son los relacionados con el profesorado, el curriculum, el proceso de ensefanza-

aprendizaje y la organizacién del centro escolar.

- Enfoque ecléctico

Los que proponen una posicion de interaccion entre las dos posiciones anteriores sostiene que
la calidad del sistema educativo lleva considerar los fines y objetivos, los procesos y los medios
y los resultados debido a su estrecha relacién. Para ello es imprescindible tener en cuenta la
coherencia entre los fines generales de la educacion, las metas institucionales y los objetivos
especificos que orientan la accion de los actores, asi como la eficiencia entre costos y beneficios

y la eficacia de los resultados.

La coherencia entre todos los aspectos de la educacion es concebida como la necesidad de que
cada uno de los elementos de la educacion tenga la importancia correspondiente a su papel en
la vida humana y la eficacia estaria condicionada por el hecho de que cada uno de los actores
sociales intervinientes en la educaciéon cumplan adecuadamente su funcién, desarrollando sus

posibilidades y superando todo tipo de limites.

c. Acerca de la Calidad de la Ensefnanza en la Universidad

La Universidad, como institucién inserta e impregnada por la sociedad y, en ella, al formador
(profesorado), se le exige un compromiso en la formacion de los jovenes y, por tanto, del
futuro de la sociedad. Por ello, la Universidad no puede mantenerse al margen de los graves
problemas que afectan a la convivencia humana, debe implicarse en esa calidad de educacién
que tanto se pregona, adoptando una postura activa y critica frente a la sociedad e implicandose
en un proceso de serio compromiso y solidaridad, pues se trata de “educar para la vida" y
preparar criticamente para la vida. Insistiendo en estas ideas, se recuerda con Toruinan Lopez
(1996,p.177) que la calidad de la ensefianza universitaria de desarrolla en torno a “la realizacion,
la cultura, el estudio, la profesionalizacion y el desarrollo social productivo”

Siguiendo algunos planteamientos acerca de las caracteristicas que debe tener la ensefianza
dentro de un sistema educativo para considerarla de calidad (Ministerio de Educacién y Ciencia
de Espafia), mencionaremos que esta debe:
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* Favorecer el maximo desarrollo personal de los alumnos y su acceso al patrimonio
cultural de un pueblo, sin discriminacion alguna por razones de sexo, raza, capacidad
u origen social.

* Adaptarse a las peculiaridades e intereses individuales de los alumnos, incluidos
quienes tienen necesidades educativas especificas.

* Responder a las exigencias de una sociedad democratica, compleja y tecnificada

* Compensar las desigualdades sociales, culturales o por razén de sexo, de los
estudiantes; sin incurrir en una nivelacion por abajo, sino favoreciendo el desarrollo
maximo de todos y cada uno de ellos, de acuerdo con su capacidad.

* Preparar paralainsercion en lavida activay para el desempefio de las responsabilidades
sociales y profesionales propias de la existencia adulta.

Aunque estos criterios no hacen referencia explicita a la ensefianza universitaria, se piensa que
son criterios a considerar igualmente en el nivel universitario. Ademas, la Universidad debe
responder a las exigencias de la sociedad actual situada en el umbral del siglo XX, y a las
demandas multi e interculturales del espacio en que esta inserta; por ello, los cambios que debe
realizar no sélo deben afectar a sus estructuras internas, sino también, y , sobre todo-, deben
estar orientados a un proceso de apertura a las posibilidades del entorno, de la comunidad;
ya que no puede aceptarse una Universidad como un simple aparato generador de instruccion
sino, especialmente, debe asumir amplias funciones sociales en conexién con su entorno mas
inmediato. Por otro lado, y siguiendo las directrices europeas (Comision de las Comunidades
Europeas, 1995), la Universidad es también considerada como instrumento estrategico de
innovacion y de desarrollo productivo.

Este cambio, que se propone como necesario, implica ademas de una definicion tedrica,
el desarrollo de procesos y practicas impregnados por estructura de roles y relaciones, y a
la vez por ciertos valores y principios. Conlleva, consecuentemente, una relacion dialéctica
entre la teoria y la préactica, a la vez que una adaptacion al entorno (fisico, cultural, histérico,
etc.) mas inmediato de su aplicacién. En esta construccién de la Universidad democrética,
la mejora de las calidad de la ensefianza implicaria una mayor cualificacion de los docentes,
adaptaciones curriculares mas individualizadas, mayor dotacién de recursos técnicos, humanos
y materiales,...; es importante, asimismo, fomentar la participaciéon de todos los grupos de la
comunidad educativa en la gestién y organizacién de los centros: una mayor diversificacion de
las especialidades educativas y laborales, establecer una mayor relacion con los circuitos de

produccion, etc.

Un elemento basico para el desarrollo de dicho cambio es el profesor que, como se fundamentara
mas adelante, debera poseer unas capacidades y habilidades exigidas por este proceso
cuya mision principal es que las universidades realmente “eduquen para la vida", preparen
‘a los alumnos para una eficaz insercién en el medio, y una eficiente participacion social y
a la vez despertaran su capacidad critica, transformadores y optimizadora del propio medio”
(Marin Ibafiez, 1989,p. 97). Para ello, se defendera quela actuacion del profesor se atienda
a los diferentes componentes de la comunidad educativa y del entorno sociocultural que la

envuelve.
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d. El contexto de la Educacion Superior en Latinoamérica y el Peru

En el contexto latinoamericano, el tema de la calidad de la educacién ha sido una preocupacion
secularde pensadores, intelectuales publicos, maestros y maestras y miembros delasinstituciones
gubernamentales, haciéndose eco de las necesidades expresadas cotidianamente en patios y
aulas escolares, asi como en foros publicos por padres y madres de familia, preocupados por
la educacién de sus hijos. Se aceptd el argumento y se ofrecid la idea, de que la educacion
constituye una palanca para el progreso y un bien en si mismo. En este sentido, la educacion se
presenta como la mejor inversién u oportunidad de avance individual y social, que posibilitara el
desarrollo de un pais, en términos de mayor produccién, productividad y competitividad en los
mercados nacionales e internacionales; asi como, de una estabilidad econdmica, mayor equidad,
tolerancia social, responsabilidad y convivialidad entre los integrantes de una sociedad.

Sin embargo, la equidad, la calidad y la relevancia de la educacién, contindan siendo cuestiones
criticas, producto de las contradicciones del desarrollo socioeconémico, de la burocracia, de
la crisis sociales, econémicas Yy financieras, que producen recesion, deudas externas, déficit
fiscales, corrupcion, entre otros fenémenos socicecondmicos que hacen cada vez mas dificil
superar los retos y problemas existentes en la educacion de nuestros paises.

Segun Oscar Diaz, en este contexto las inversiones en el desarrollo de los paises y la calidad
de vida de sus habitantes estan crecientemente asociadas a los niveles de educacién de su
poblacién. Alli donde los niveles educativos son todavia deficitarios predominan las inversiones de
tipo tradicional, que conlievan escasas mejoras en los niveles de productividad y competitividad,;
ademas que la poblacién tiene una escasa cultura de exigencia de calidad en los productos que
consume. En cambio, en paises con altos porcentajes de poblacion con educacion superior,
donde la estructura de profesiones da importante lugar a las ingenierias y donde existe una
buena base de ensefianza de matematicas y ciencias, las inversiones favorecen el desarrollo
intensivo de nuevas tecnologias; conllevan el logro de mas altos niveles de productividad,
eficiencia y calidad de los productos consumidos; y aumentan las posibilidades de ganar mayor
presencia en los mercados de comercializacién internacional. De alli que no sorprenda que el
ritmo con que crece la educacion superior en el mundo desarrollado y en desarrollo sea mas
intenso desde principios de este siglo que en lustros anteriores. A punto tal que los incrementos
de presupuesto asignados en el periodo 1995-2004, en los paises miembros de la OCDE,
son superiores al conjunto de gastos en educacion primaria, secundaria y post secundaria no
terciaria. No obstante, al no crecer los aumentos de presupuesto al ritmo de la matricula, el
gasto por estudiante comienza a declinar en paises como la Republica Checa, Hungria, Reino

Unido y Polonia.

En el Pert, se reconoce que la perspectiva de crecimiento econémico prometedor para los
siguientes afios, se verd afectado por la actual crisis financiera internacional, lo que haria mas
dificil afrontar el desafio educativo de ampliar las oportunidades de una educacién basica y
superior de mejor calidad, accesible a toda la poblacién. Los problemas socioeconémicos,
seguirian condicionando las posibilidades de afrontar con éxito los retos de ofrecer una educacion
de calidad, sin embargo, desde los &mbitos de la educacién superior, la docencia universitaria, y
el compromiso individual y colectivo, por mejorar permanentemente nuestra formacion, habrian
respuestas pertinentes y prometedoras en relacion con el mejoramiento de la calidad educativa
en nuestro pais. En este sentido, el crecimiento econémico sostenido de los ultimos afos (7-8%
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del PBI), ha permitido elevar el nivel educativo de la poblacién adulta de manera continua, asi,
existe un mayor numero de jovenes que completa la secundaria y la educacion superior. La
matricula educacion superior se acerca al millén de estudiantes, habiendo aumentado en 75%
respecto de 1990. En el afo 2007 existia 3.49 estudiantes matriculados en educacién superior
por cada 100 habitantes, casi uno por ciento mas de los que habia en 1990.

Cuadro 1: Matricula en educacién superior universitaria y no universitaria (Pert)

1990 | 1995 2000 2007 |
No uriversitaria a/ | 235283 | 0BB94 | 350783 (367988
Unwersrtana b! 314798 372908 426029 604197
Total _ | 115500817 1671802 "1} 786812" "7 962155 |
g e 31753328 | 23836867 | 25039320 | 27505432
! Estudrantes de Ed Supenorf habltante 253 ¥ i_2.8__2 _-i'_3.03:_;__ 3,4_‘:-_1__-_:-:‘:- SRR,

a! Fuente Unidad de Estadistica del Mmtsteric de Educac:én
b/ Resumenes Estadisticos de la Asamblea Nacional de Rectores.
¢/ INEL. Para 1990, 1995 y 2000, Proyecciones de Poblacién 1970 - 2025. Para el afio 2007. Proyecciones de Poblacién

segln el Censo de Poblacién y Vrv[enda 2005.

Ademas de las condicionantes econémicas, tres factores explicarian el crecimiento de la oferta
universitaria:

a).

b).

La existencia de mecanismos de autorizacion de funcionamiento de institutos, escuelas
y universidades con escaso rigor y desconectados de las reales necesidades del
crecimiento y desarrollo nacional y regional. Las nuevas universidades plblicas se crean
principalmente por presiones sociales e intereses politicos y con presupuestos muy
precarios. Pocas de las nuevas universidades privadas pueden mostrar la existencia
de un campus, de una plana docente y de investigacion que relna los estandares de
calificacion personal y a tiempo completo, el soporte de equipamiento, de documentacién
cientifica y tecnolégica, ademas de una vinculacion directa y permanente con el sector
empleador de los profesionales que forman. Desde 1990, el nimero de institutos y
escuelas superiores pasé de 447 a 1,092 y las universidades de 52 a 92. Se proyecta
que el numero de universidades llegue a 100 en el transcurso del 2008 (Diaz, Hugo.

2008).

A mayor nivel educativo, mayores posibilidades de tener ingresos econémicos mayores.
Los retornos en la educacion universitaria, tanto privada como pablica, ofrecen
rentabilidades privadas y sociales en términos reales comparables con otras altemativas
de inversion financiera y econdmica disponibles en el pais: se incrementaron en el 2004
en cerca de 50% respecto de los 80s y se sitlian en 17.3%. En cambio, en la educacién
superior no universitaria las rentabilidades privadas y sociales estan muy por debajo de
cualquier inversion alternativa disponible y hasta negativa en términos reales. En el afio
de referencia, se ubican en 10.8%. (Yamada, Gustavo. 2006).

Las posibilidades de empleo aumentan con mayor nivel de educacién. Las estadisticas
del Ministerio de Trabajo y Promocién Social sefialan que en el trimestre marzo-abril-
mayo 2007y 2008, la PEA ocupada que tiene educacién superior universitaria y superior
no universitaria aumento6 en 11,9% y 7,8%, mientras que disminuy6 la que tiene algtin
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_1-'“' afio de educacién secundaria y la que tiene primaria o menor nivel en 1,6% y 5,7%,
respectivamente. La misma tendencia se da en el sector de las MYPES del sector
servicios, la PEA ocupada que tiene educacion superior aumento en 4,2%; mientras, los
que tienen a lo mas algun afio de educacién secundaria disminuyeron en 2,6%. De otro
lado, en las medianas y grandes empresas del sector Servicios, la poblacién ocupada
que ha estudiado algun afio de educacion superior aumento significativamente en 18,8%
y los que tienen educacion secundaria en 3,2%.

Adiferencia de afos pasados, se observa que en los afios 1990, 2000 y 2005, las tasas anuales
de crecimiento de los graduados y titulados en las universidades publicas superan la tasa de
crecimiento de la matricula. Sucede lo mismo en las universidades privadas cuando se comparan
los afios 1990 y 2000, aunque en los afios 2000-2005, la matricula en esas universidades crece
a un ritmo notoriamente superior al de sus graduados y titulados debido a la creacion de nuevas

universidades.

Cuadro 2: Graduados y Titulados en las universidades plblicas y privadas. 1990, 2000, 2005 (Peru)

£ 11990 112000 s 120080 e e
~ Publicas | Privadas | Pablicas | Privadas | Publicas | Privadas
Natioda  [233825 | 126163 | 254732 | 171297 | 281374 | 277775
Graduados (a) | 15332 10002 19112 38237 | 23425
Titulados (b) 14722 10920 15405 26193 17752
Relacién (a)/(b) | 96% 109% 81% 69% 76%
Tasas anuales de crecimiento
1990-2000 2000-2005

Matricula 0.9% 3.1% 2.0% 10.2%
Graduados (a) 6.8% 6.7% 5.2% 4.2%
Titulados (b) 46% 3.5% 2.6% 2.9%

Fuente. Fuente. Resumen Estadisticos de la Asamblea Nacional de Rectores 2006 / Pert

Esto puede explicarse porque ante la escasez de graduados y el poco acceso y cobertura
a una formaciéon permanente de muchos profesionales de nuestro pais, las universidades
publicas y principalmente privadas, desarrollaron planes estratégicos para flexibilizar algunos
procedimientos y modalidades académicas administrativas, bajar los costos de graduacion y
titulacion, ofreciendo mayores posibilidades de formacion a muchos peruanos que no tenian
acceso a la educacién superior y estudios de post grado. Sin embargo, debemos sefialar que si
bien existen mas bachilleres, mas titulados universitarios y mas personas que tienen post grado,
esto no significa que todos hayan recibido una formacion de calidad, suficiente para competir
con éxito en un mercado laboral cada vez mas exigente. Esto dependera de la calidad de la
formacién que brinda cada Universidad, en este sentido el Sistema Nacional de Evaluacion,
Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa (SINEACE) se hace prioritaria para afrontar
la problematica que se estaria configurando en relacion con la calidad del sistema universitario

peruano.

En el Proyecto Educativo Nacional del Pert, se aborda la problematica de la educacion Superior,
se propone de manera genérica algunos factores que condicionarian la calidad académica
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profesional de las universidades. En este sentido, se propone gque:

La problematica representa una extension de los once afios de mala calidad e inequidad dela
educacion basica. Desde hace ya muchos afios la excelencia académica en las universidades
es un déficit recurrente y la investigacion e innovacién ya casi han desaparecido del imaginario
de miles estudiantes en todo el pais.

La Ley Universitaria 23733 de 1983, esta practicamente desactualizada y requiere una nueva
propuesta, con voluntad politica. De otro lado, existen decenas de universidades e institutos
publicos, incluso privados, que brindan formacién técnica y profesional en condiciones
precarias.

El crecimiento desmedido del niimero de universidades en el Pert, en ultimo medio siglo,
ha crecido de 6 a 80. En 1955, habia sélo 6 universidades, incluyendo una privada. En junio
del 2004, existen 33 universidades publicas y 47 privadas. En el afio 2002 ingresaron a las
universidades publicas 118 044 estudiantes, que representan el doble con respecto a 1985.
Crece la poblacién y crecen las universidades pero sin criterios de calidad y sin una entidad
que acredite el servicio educativo.

La poca valoracién que se da a la investigacion cientifica o académica. Por ejemplo, por
cada mil soles que pone el Fisco para financiar la actividad universitaria, el conjunto de
universidades publicas genera 582 soles, pero para fines de infraestructura y no para ser
invertidos en areas de investigacion, innovacion y desarrollo.

La desconexion entre la universidad y la sociedad, ha contribuido a un mayor desempleo o
subempleo de miles de profesionales. Esta desconexion, se expresa tanto en los contenidos
curriculares basicos, como en la inadecuada oferta profesional a las necesidades actuales y
estratégicas del pafs, es otra de las trabas que delatan la desarticulacién entre la Universidad
y el desarrollo.

La escasa e inadecuada oferta de educacion técnica la vuelve poco atractiva a miles de
estudiantes que siguen insistiendo en postular en la universidad afio tras afio, en la busqueda
de mejorar la vida de las personas y con pocas opciones de articularse con las necesidades
de perfiles necesarios para el aparato productivo actual y el proyectado, a pesar de la cada
vez mayor cobertura que brindan las universidades.

Muchos especialistas indican algunos aspectos a tener en cuenta en el analisis de la problematica
de la educacion universitaria que deben considerarse, para disefar las politicas educativas que
se aplicarian a las universidades del pafs.

La Universidad no tiene en cuenta que estd ubicada en un espacio determinado: La
desarticulacion con el sistema educativo y con la demanda laboral del pais. ..

Necesidad de pensar en la educacién superior como un conjunto, y no dividirla en educacién
técnica y universitaria.

Necesidad de un “ranking” del mercado laboral en relacién con los egresados.
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Consolidacion y credibilidad del Sistema Nacional de Evaluacion y Acreditacion de la Calidad
Educativa (SINEACE). ;Existe voluntad politica?. Podrian implementar las bases de la
acreditacién y convocar a concurso la conformacion de acreditadoras. Se puede partir de un
marco general de criterios, para que las instituciones acreditadoras utilizando procedimientos
metodoldgicos, no necesariamente Unicos, comiencen con las autoevaluaciones. Asi, una
Universidad podria ser evaluada por mas de una instituciéon evaluadora, como sucede en
otras realidades.

Escasos recursos para afrontar las necesidades del sistema educativo en general y el
sistema universitario en particular. En este sentido, el proyecto de presupuesto publico
2009, asignado para el sector Educacion, aumenta en términos nominales 1.5% del total del
presupuesto, pero considerando la inflacion proyectada de 3.5% para el afio 2009, existiria
e una caida real del 2% del presupuesto nacional. Este mismo monto asignado a Educacion,
representa el 2.7% del PBI para el 2009, representando la caida mas fuerte en los Ultimos
afios y comparados con los otros sistemas educativos latinoamericanos, estariamos en los
altimos lugares en cuanto a inversién en educacion (promedio internacional 6-8%). Fuente:
Presupuesto Publico para el 2009. Peru. Esta situacion se agravaria, ante las perspectivas
del impacto de la crisis financiera internacional.

AR TR R TR T

1.2 El profesor universitario en la perspectiva del siglo XXI

AR

Debido a las exigencias de una sociedad flexible e inestable muchos profesores que habian

% optado por tomar la ensefianza como un trabajo rutinario o de servicio se estan quedando
ﬁ % relegados frente a otros que consideraron a la ensefianza como una labor de investigaciony de
i continua capacitacion. Esto se agrava con la explosion demografica que hace que se produzca
h la masificacion de la ensefianza que a su vez trae consigo la aparicion de profesores “inexpertos

y aventureros” de poca calidad de conocimientos, que lamentablemente transfieren a miles de

e AT

alumnos ansiosos de aprender. Sea como fuere las exigencias actuales nos ponen entre el
perfeccionar nuestros conocimientos y habilidades o el quedarse como simples trabajadores
rutinarios relegados ante una creciente comunidad de investigadores y cientificos.

“Ya no existen los cargos de “por vida"...Esto implica que un mismo trabajador habria
que rotar de puesto no menos de siete veces en su vida...." (Zubiria, 1994)

Muchos han coincidido en decir que nos encontramos en el siglo de la informacion y el
conocimiento ya que la gente que la posea tendra ventaja y producira riqueza en comparacion
con otras. En este sentido el dominio de la computadora sera tan basico como leer y escribir ya
que esta sera la manera en que se realicen los diferentes trabajos. Todo esto nos indica que las
g labores que subsistiran seran las de mayor productividad mientras que los trabajadores de poca
- productividad veran tristemente como sus empleos desaparecen reemplazados por maquinas
E o0 sistemas de computadoras. La unica alternativa para poseer un mayor conocimiento es la
educacién y el continuo entrenamiento que permite prepararse para una vida activay cambiante.
En este sentido, se plantea que:

fir

“La principal y Unica meta para aumentar los conocimientos y las habilidades....es la
Educacion” oo

;
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Pero el docente no se encuentra sélo sino que existen teorias, marcos tedricos, elementos, etc.
de los que puede servirse para hacer frente a tal situacion.

El nuevo docente universitario debe tener presente los elementos que componen el nuevo
contexto de la sociedad mundial: “el proceso de globalizacion y desarrollo cientifico tecnolégico
que ha dado origen a la sociedad del conocimiento” (Valer,1997)

= Nos encontramos en un proceso de Globalizacién, que nos orienta a vivir juntos en la medida
que nos hacemos los mismos gestos, y utilizamos las mismas tecnologias e informaciones,
producto de la modernidad, sin llegar a perder nuestra identidad cultural. Cabe sefialar, que
es cierto, que vivimos un poco juntos en todo el planeta, pero también en todas partes se
fortalecen agrupamientos comunitarios, con intereses econémicos comunes, que pretenden
mantener la hegemonia de su poder politico y econémico, en desmedro de las comunidades
mas pobres; sin embargo, es un proceso que nuestra sociedad no puede eludir ni resistirse,
esto implica responder al reto, creando nuevas formas de aprovechar la tecnologia y la
informacién a la que tenemos acceso dentro de este proceso.

= Existe mayor preocupacion, por el cuidado del medio ambiente y los recursos naturales,
que plantean una nueva concepcion de desarrollo humano: “El desarrollo sostenible”, aquel
que permite satisfacer las necesidades de las generaciones presentes sin comprometer
la satisfaccion de las necesidades de las generaciones futuras. Esto implica aprovechar
racionalmente los recursos, para que se mantengan en el tiempo, logrando asi una mejor
calidad de vida del hombre y la sociedad.

* La Universidad desde una vision colectiva del futuro, se orienta a formar personas capaces
de utilizar tecnologias de ultima generacion de tener nuevas actitudes y comportamientos
innovadores, que le permitan adaptarse y dominar el cambio, para asegurar la preservacion
y transmision de los valores culturales de nuestra sociedad.

* El docente universitario requiere un permanente “reciclaje”, a través de la investigacion,
que lo oriente a reconceptualizar su actividad, en busca de un mejoramiento continuo de su

practica educativa.

* Se ha acortado la vigencia de los conocimientos adquiridos en nuestra formacion profesional,
respecto a las habilidades y conocimientos exigidos por una sociedad que se encuentra en
constante cambio, este reto plantea una reconceptualizacién constante de los conocimientos
frente a |a realidad. No se estudia para la vida, se estudia durante toda la vida.
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- 4.2.1 Modelos de universidad y profesor universitario

En el marco de los desarrollos histéricos de las universidades se pueden articular en cuatro
modelos, que Garcia Morente denomina tipos o ideales, distintos: el docente, el educativo,
el cientifico y el profesional. Esta articulacién no debe entenderse en un sentido reductivo y
mecanico, en el que a cada modelo le corresponda un desarrollo histérico, sino como un modo
de extender una red que nos puede servir para sacar a la luz los elementos que de fondo
adecuan los desarrollos actuales. Cada uno de estos modelos da un sentido y valor distinto a la
ciencia, determina una posicion frente al Estado y la sociedad, y define un perfil diferenciado de
profesor y de alumno universitario.

a. El modelo docente

Este es el modelo tradicional del que surge la Universidad. Esta nace para transmitir el saber y,
sin bien esa transmision no era mera repeticion, tuvo una vocacion innovadora y creadora clara.
Baste recordar la polémica que Abelardo nos narra en la Historia calamitatum y los efectos que
ésta tuvo en su maestro. Sélo la dinamica histérica que mas tarde se impuso la llevo a perder
en parte ese afan por el impulso creador. No se puede hablar, en el arigen de este modelo, de
creacion cientifica por el simple hecho de que la ciencia todavia no ha surgido y, lo que es mas
importante, no se ha producido aun una fragmentacion y especializacion del conocimiento.

En su origen, la Universidad surge de la idea de alma mater (alumno=alimentado y nodriza,
alma, la Universidad) en la que se exigia los alumnos que escucharan (audire) y, por tanto, que
fuesen ob-audientes, obedientes, pero no se traté nunca de una escucha pasiva sino de atender
de forma interrogativa. Su corrupcioén es producto del cambio histdrico que supuso el nacimiento
de la ciencia y de la peculiar posicion que la Iglesia Catélica mantuvo hacia ella. No se puede
afirmar que la ciencia queda fuera de las universidades, pero si que su relacién con ella es
dificil y que no adquirié la relevancia debida, de modo que buena parte de la creacion cientifica
se hace fuera de la Universidad o en relacion oblicua con ella. Evoluciona hacia un modo de
relacion subordinada, que presuponia una actitud pueril en los alumnos. Es una Universidad que
languidece a lo largo de los siglos XVI, XVII, XVIIl y buena parte del siglo XIX. Esta corrupcion
del modelo docente puede decirse que en su sentido fuerte ha desaparecido, que nadie la
reivindica, pero que sobrevive camuflada y no tan camuflada en muchos lugares.

¢ Queé caracteriza a este modelo corrompido hoy? Sin duda, siendo muy esquematicos, la vision
que tiene del saber y de la ciencia como algo dado, cerrado y hecho. No es necesario innovar
ni investigar, basta con saberse el programa. En relacién con el perfil del profesor perviven

algunos TICs:

* Laleccion como unidad cerrada y hermética a la que nada cabe anadir, los apuntes amarillos
por el paso de los afios. Como sefiald Lerena (1976), dar a alguien una leccion tiene esa
connotacion de dominio, de subordinacion del otro, de infantilizacidn.

* Memorismo y pasividad pedagoégica. El profesor dicta, el alumno copia y memoriza. Esta
posicién vacia las aulas. Asistir a clase no produce ningln valor afiadido, es preferible
conseguir unos buenos apuntes y dedicar ese tiempo a labores mas Utiles o ludicas. La
concepcion acerca de como son los procesos de ensefanza-aprendizaje se remonta a
Siménides y la psicologia y pedagogia no existen.
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* Ausencia de una vision integrada del saber. Cada asignatura es una isla, nada tiene que ver
con lo que se realiza en otras horas del dia, en otros cursos.

* Elexamen como rito fundamental de prueba de linaje. Saber es responder al enigma que el
profesor o la profesora propone como prueba de evaluacion. Sélo los elegidos resuelven el

enigma, gozan del don, pueden ser ungidos.

Se dira que no existe, que es una caricatura de la realidad pero, a poco que indaguemos,
podremos encontrar bajo nuevas practicas, viejos modos. No es posible detenernos aqui a
sefialar y analizar algunas de esas nuevas practicas, pero sera facil recoger ejemplos variados
vinculados al proyector, el video, el power point, etc., que bajo la forma de “nueva tecnologia”,
la accién didactica y la vision de la Universidad estén perfectamente anclados en este modelo.
¢Sino, como se explican las legiones de alumnos que siguen describiendo las aulas de las
universidades como el lugar donde se copian apuntes? ;En el caso de Espafia, los nuevos
planes de estudio con jornadas maratonianas y un ndmero elevado de materias, dan lugar
a ofro trabajo que no sea la memorizacién? ;Permiten las consultas y ampliaciones en las
bibliotecas? ¢ Permiten plantearse preguntas? ¢ La reflexion personal o aplicar conocimientos?
Las preguntas y los ejemplos podrian multiplicarse y, todo ello, nos llevaria, probablemente, a
concluir que se mantiene el arraigo de esa vieja concepcion con todos los “TICs" que hemos
sefnalado y otros como el individualismo, la fragmentacion, los celos de posicion, etc., que
omitimos por no alargarnos.

En este modelo la autonomia universitaria le interesa poco, ¢para qué la quiere?; que se
burocratice cuanto quiera la Universidad; que “funcionarice” cuanto quiera; qué importa el
papel del Estado (sea central o periférico). Puede ser celoso guardian de la libertad de catedra
entendida como libertad de hacer lo que a uno le apetezca, pero no valorara de ningtin modo
la autonomia porque ésta exige buscar, innovar, tomar decisiones, discutir compromisos y
asumirlos, y eso resulta molesto.

Cuando se habla de investigacion, si se analiza de cerca, se ve que no es tal. En la mayoria de
los casos son puras reduplicaciones chapuceras. El profesorado universitario, en este modelo,
repetia cada afio lo que dijo en el pasado y que repite ahora. Carece de una cultura (de un saber
culto) y de un perfil humano que le permita establecer una interaccién apropiada con sus alumnos
y, lo que es mas grave, es incapaz hoy de tener ninguin poder socializador positivo importante.
No debe olvidarse que correlativo al modelo de profesorado se ofrece el del alumnado. Muchos
profesores y profesoras no deberian quejarse de sus alumnos sino de ellos mismos.

Es cierto que esta concepcion de la Universidad no la reivindica nadie, ni menos abiertamente,
pero no deja de estar presente como una rémora que firma alianzas estratégicas en cada
momento para poder sobrevivir.

b. El modelo profesional

Esta inmerso en la tradicién de la Universidad medieval. Las facultades mayores tienen un
sentido claramente profesionalizador, trataban de formar teélogos, médicos y abogados, y se
reservaba la facultad de artes, facultad menor, para impartir formacion preparatoria y recoger,
segun fueran surgiendo en el correr de los tiempos, las nuevas formas del saber. Pero el
verdadero modelo profesionalizador se da en la Universidad napoleénica y en la tradicion de las
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Grandes Escuelas, que transforma la Universidad en una accién practica encaminada a obtener
ciudadanos capaces de aplicar conocimientos a situaciones concretas de la vida cotidiana. La
Universidad profesionalizadora se encamina a realizar unos fines que le vienen de fuera, que son
fines que el Estado impone y financia. La formacién, acreditacién y ejercicio profesional deben
estar controlados. El Estado debe garantizar a los ciudadanos que las practicas profesionales
son correctas, que van encaminadas a salvaguardar el bien mayor.

Esta funcién podria perfectamente realizarse sin el concurso de la Universidad. El Estado podria
asumirla de hecho asi lo hace en determinados casos y lo realizé de modo generalizado en el
pasado bajo la forma de acreditacién. En la sociedad actual, dada la complejidad cientifico-
tecnolégica del entorno profesional, la fuerte division del trabajo y la pluralidad de formas
profesionales, seria dificil, pero tampoco parece que la Universidad lo esté haciendo muy bien:
desempleo de titulados, delitos cometidos por profesionales, largos periodos de formacion
posgraduada, etc., parecen indicar la existencia de dificultades bajo esta perspectiva. Cada
dia es mas frecuente que la acreditacion profesional se dé fuera del ambito universitario.
Aun aquellas profesiones que se ejercen bajo licencia universitaria, necesitan cada vez mas
acreditaciones complementarias de otras instituciones sociales. La Universidad se ve sometida a
dos tipos de presiones contradictorias. De un lado, nuevos colectivos reclaman que los estudios
que les conducen a su reconocimiento profesional sean declarados universitarios; por otro, la
acreditacion tiende a abandonar el ambito universitario para situarse en otras esferas de la

sociedad.

De hecho, la actividad profesionalizadora de |la Universidad es motivo de quejas constantes. Las
quejas parten en primer lugar de los propios graduados que consideran la formacién recibida
como inadecuada. Las practicas son, en muchos estudios propiamente profesionalizadores,
una caricatura de lo que acontece en su practica cotidiana, los procedimientos puramente
tedricos y alejados de los condicionamientos reales, las ideas acerca de la funcion social y la
cultura propia de la profesion inexistentes y los conocimientos, la ciencia, estan alejados de su
aplicacion practica. Como sefalara Garcia Morente “porque ensefna demasiada ciencia pura;
(...) porque no les ensefna bastante ciencia pura”. La ciencia que se transmite es demasiado
especializada, incapaz de transmitir visiones sintéticas de conjunto. Una Universidad, principal
y fundamentalmente investigadora, desarrolla unos habitos que frecuentemente chocan con lo
que es la practica cotidiana y, en esa medida, la ciencia es excesiva. Pero, desde otro punto
de vista, esa ciencia es insuficiente puesto que no transmite un conjunto de experiencias y

requerimientos que toda profesion exige.

£ Cémo se forman el profesor o la profesora que quieran profesionalizar? En Estados Unidos
es muy frecuente recibir la pregunta: ;Antes de ser profesor universitario, qué hacia? Cuando,
como en el caso de la mayoria del profesorado espafol, se responde que una vez licenciado
siempre se ha permanecido vinculado a la Universidad, su cara de incredulidad y sorpresa
es mayuscula. Un articulo aparecido en la prensa Asturiana con motivo de la reinauguracién
de la Escuela Superior de Ingenieros Industriales trataba de poner de manifiesto los limites
que la Universidad presenta como institucion profesionalizadora. En primer lugar, sefialaba el
articulista la contradiccion que para &l se daba entre el modelo de organizacion que hoy tiene la
Universidad espaiiola y el que pide la formacién de profesionales. “Para nadie es un secreto que
la Universidad funciona mal en muchos aspectos. Las ultimas modificaciones introducidas en su
organizacion basica son una auténtica catastrofe. La creacion de los departamentos ha hecho
perder personalidad a las facultades y escuelas técnicas, rompiendo el concepto de centro y de
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carrera universitaria, teniendo que crear unas titulaciones no vinculadas a un sistema docente
ubicado en unos edificios concretos, con equipo de profesores conjuntados y formados en un
determinado campo de actividad y dotados de un sentido profesional.” Estas palabras expresan
el sentir y la posicion de muchos profesionales, de no pocos sectores sociales y de un buen
nimero de profesores y profesoras universitarios. Piensan que una Universidad volcada en la
investigacién no ayuda a profesionalizar, que se deberia volver a una estructura académica
centrada en las facultades y escuelas profesionalizadoras.

Mas adelante el comentarista afiadia una segunda razén por la que la Universidad se ve
incapacitada para cumplir plenamente esta funcién. “En la Universidad se dan titulos a unos
profesionales que a su vez pasan a ensefiar a las siguientes generaciones sin ningln contacto
con la realidad exterior de las empresas, ni con las actividades propias de un licenciado o
ingeniero... No deberia estar permitida la docencia sin acreditar de forma fehaciente haber
trabajado en empresas u organismos, ajenas al sistema docente, precisamente en las materias
a impartir." Puede parecer excesivo y, sequramente, lo es, pero ciertamente sefiala unos limites
que tienen mucho de ciertos y reales. La contratacion de profesores asociados con experiencia
profesional es demasiado excepcional y el hecho de que en algunos estudios (medicina y
derecho) se dé una mayor presencia profesional no parece un modelo generalizable.

La Universidad, en general, tiene serias dificultades para cumplir esta funcion profesionalizadora,
Se podran proponer soluciones o remedios diversos, como aumentar el tiempo de practicas en
ambitos extrauniversitarios, reducir la carga tedrica y el numero de materias, contratar mayor
ndmero de profesionales, etc. Todo ello estara muy bien, pero algunas dificultades parecen
insalvables. Es mas, pensamos que no deben ser salvadas. Una Universidad que fuera capaz
de profesionalizar completamente dejaria, probablemente, de ser “Universidad”. Cuanto mas se
profesionalice mas se descompondra la universidad en unidades independientes, desconectadas
entre si. Llevado al limite, cada escuela, cada facultad seria en si misma Gnica y la universidad

dejaria de ser universal, integradora.

¢Qué caracterizaria a esa Universidad profesionalizadora? La limitacién y pobreza de su
modelo de relacion con la ciencia, con el saber. No debe olvidarse que la existencia de estudios
profesionales en la Universidad tiene sentido en la medida que los saberes que se ensefien
guarden relacién con la ciencia, con la teoria. En sentido propio ser profesional es ejercer una
practica, praxis, que deriva de un conocimiento cientifico, que tiene su fundamento en elementos
cientificos. El profesional no es el que alcanza un conocimiento por el ejercicio de unas practicas,
no es un oficio, una poiesis. El modelo profesional desarrolla un conocimiento interesado, un
conocimiento prendido de la utilidad ma&s o menos inmediata. Enormemente practico, pero se
olvida del conocimiento desinteresado, del conocimiento no aplicable, de la especulacion pura,
de la creacion libre que tan necesaria es en toda sociedad. De ahi la mucha Yy poca ciencia de
Garcia Morente.

Este modelo, en muchos de sus rasgos, sigue estando presente y, como nos muestra el articulo
del periddico citado, sigue generando tension. A la Universidad se le va a seguir demandando
que forme profesionales y asi debe hacerlo, pero nunca podra ser enteramente “profesional”.
Ese punto de tension se expande por toda la estructura y coloca al profesorado, no pocas
veces, ante el dilema de qué hacer, a qué aspectos atender.-a qué atenerse.

El profesorado con un perfil fuertemente profesionalizado tiende a desarrollar un modelo didactico
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en el que se da siempre una relacién jerarquica: el profesional que sabe frente al aprendiz; caben
las relaciones maestro-discipulo, de participacion, pero son el resultado de una concesion, de
un modo personal de ser. El modelo en si pide jerarquia, rigor en los procedimientos e itinerarios
cerrados. La optatividad, libre configuracion, renovacion de materias, flexibilidad curricular, etc.,
no parecen posibles y, con frecuencia, son vistos como elementos de distraccién, innovaciones
innecesarias y modernismo inutiles que provienen de gentes que no saben en queé consiste la

profesion.

El alumno “perfectamente socializado” también presentara un perfil caracteristico, de modo que
nos sera dificil percibirlo a poco que se trate con él. Se podra decir que esto ya no se da o que,
de darse, tiene un caracter puramente residual. Que nadie reivindica estas posiciones. Que
puede que quede alguna supervivencia de esta naturaleza pero que esto ya se ha superado.
Pero son muchos los datos que se podrian aportar para mostrar su activa supervivencia. En el
ambito puramente pedagdgico, Latinoamérica, Espafna y Portugal dan cuenta de numerosos

ejemplos.
c. El modelo cientifico o investigador

Este modelo es sin duda el que mas claramente se percibe, con el que se esta mas identificado,
el que se considera realmente universitario. A él le cabe el mérito de haber despertado a la
Universidad del tedio y la rutina en que reposé durante siglos. La revolucion cientifica, el
nacimiento de la ciencia, dejo a las universidades muy fuera de juego y éstas vivieron claramente
de espaldas a ella. La Universidad alemana de finales del XVl recuper6 el ideal investigador y
con él se produjo el renacer universitario.

Este modelo de Universidad se ha potenciado en Espana y en buena parte de Latinoamérica por
muy diversos caminos y se debe reconocer que la universidad ha salido fortalecida. La misién
de la Universidad en este modelo es hacer progresar la ciencia y el conocimiento en todas
las direcciones y, ademas, debe transmitirlo. Es una Universidad primeramente investigadora,
después docente. Exige libertad y autonomia para conseguir sus fines y espera que el Estado
le proporciones los recursos y ayudas necesarias.

Ahora bien, este modelo no estd exento de tensiones, peligros y contradicciones. La continua
proliferaciéon de especialidades, de areas y subareas de investigacion, proceso sin duda
imparable y necesario, no deja de encerrar en si mismo algunos peligros. Una Universidad
superespecializada, que sea incapaz de integrar en unidades organicas superiores esa
especializacion, es una Universidad en trance de desaparecer. Y su desaparicion provendria
del hecho de pulverizar y destrozar la razén de ser de la Universidad, el nicleo vertebrador de
la cultura misma: la radical e indisoluble unidad del ser humano.

La especializacion no atenta solo contra la unidad entre los distintos centros, como en el modelo
profesional, sino que fracciona a la institucién en grupos mintsculos que luchan denodadamente
entre si por alcanzar recursos siempre escasos, obtener reconocimientos, acumular alumnos,

etc.

Como tal, es un modelo “estresante” para el profesorado que se ve en la obligacion de ser
“siempre” un investigador brillante, cuando sabemos que es muy dificil serlo alguna vez. Lo que
produce, como es bien sabido, toda una gama de trucos y recursos para superar el trance. Esta
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necesidad de investigar, o de parecer al menos que se investiga, tiene efectos muy diversos.
Uno muy generalizado es la pérdida de interés por la docencia y todo lo que esta relacionado
con ella, que hace olvidar la razén de ser de la Universidad, los alumnos. Pero no es éste el
Unico efecto perverso, con ser quiza el méas importante, una investigacion altamente competitiva
puede permitir el desarrollo de tipos humanos muy alejados del ideal humanistico que sirve de
fundamento a la Universidad. Seres humanos unidimensionales, faltos de madurez afectiva y
social, son el resultado de cierto tipo de trabajo intelectual.

Didacticamente el modelo es muy complicado y arriesgado. La necesidad de transmitir lo tltimo,
lo que esta en el limite del conocimiento en un campo determinado, hace que la inseguridad
de los docentes aumente. Con frecuencia se da la sensacion de no conocer con precision los
contenidos que se estan abordando, de no poseer la necesaria “intuicion” que es exigible a todo
docente. No hace mucho un amigo y colega, profesor de matematicas, me contaba la siguiente
anécdota: En uno de los pasillos de su facultad, una mafiana, se habia tropezado con un
companero que se quejaba de lo poco que sabian sus alumnos. Como prueba de ello le relata lo
siguiente: “Hoy, cuando he terminado de explicar, un alumno me ha dicho que no entendia unas
cosas. Se las he vuelto a explicar y seguia sin entenderlas. Se las vuelvo a explicar, las entiendo
yo, y €l sigue sin entenderlas. Esto es un desastre”. Mas alla de la anécdota, lo que ésta pone de
manifiesto es lo complejo que resulta desde este modelo el acto didactico. A veces, la diferencia
entre lo que sabe el profesor y lo que debe aprender el alumno es tan estrecha que la necesaria
asistencia que debe prestar el docente no se produce.

El modelo, llevado a su extremo, produce en el alumnado efectos no deseables:

+ Creacién de una competencia insana e innecesaria. Los alumnos y alumnas perciben
con claridad la competencia entre el profesorado y los grupos. Se ven, en muchos casos,
abocados a tomar partido y entrar en guerras que carecen de todo sentido. El aprendizaje
se concibe como una lucha en solitario en la que no cabe la cooperacion y la ayuda. Ocultar
fuentes, apuntes o cualquier otro elemento que ayude a los demas a resolver las preguntas
que se formulan se convierte en una practica demasiado habitual.

* Vision de la ciencia y el conocimiento parcelada, segmentada e inconexa. Cada materia
aparece como una isla separada por un inmenso mar del resto de las materias. Son una
agregacion de cadigos que resultan intraducibles los unos a los otros, lo que produce una
sensacion de permanente incompetencia y de volver a empezar continuamente.

+ Déficit cultural. Producto de esa agregacion de cédigos y superespecializacion es la pérdida
de una visién integrada de su campo de conocimiento y de la necesaria capacidad de
poderlos poner en relacion con otros campos.

* Unidimensionalidad vital, etc.

El'modelo en si plantea un problema pedagégico de primer orden: crear sintesis de conocimiento
que permitan integrar a la persona e integrarse en la persona humana, lo que clasicamente se
ha llamado ser culto. El saber culto no se opone al saber especializado. El saber culto pretende
superar la meticulosidad del saber especializado mediante la exactitud. El profesor investigador
se suele encontrar muchas veces con dificultades didacticas, no por desconocer especialmente
los procesos instruccionales, sino por carecer de las referencias culturales, sociales y humanas
necesarias.
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gl modelo educativo

2 representacion mas préxima de los modelos de Universidad que han seguido muchas las
universidades latinas se encuentra en las universidades inglesas. Garcia Morente lo define
bbmo “yna corporacion de hombres que aprenden a vivir y ensefian a vivir'. No se organizan
‘entorno ala ciencia, como en el modelo anterior, aunque no por ello dejen de hacer y producir
_ ciencia, pero ésta es el resultado de una de las formas posibles de explorar la vida. Su misién
es claramente educadora, ya que fundamenta actitudes, ideales de conducta, tipos de caracter,

formas de mentalidad, etc. En suma, estilos de vida.

. El modelo pedagdgico que encierra se fundamenta en la relacion directa profesor-alumno para
trazar y guiar el plan de ensefianza. La didactica se basaenla participacion. El trabajo tutorial es
el eje de la accién, de una accién tutorial que poco tiene que ver, como sabemos, con la “tutoria”
de la actual universidad espafiola. En este modelo, el profesorado aparece como un intelectual
de corte clasico y exige la autonomia como condicién necesaria de su existencia.

Al modelo se le ha acusado de elitista, individualista, poco profesionalizador, no comprometido,
diletante, etc. Muchas criticas son justas y atinadas, pero lo que importa destacar aqui es que
buena parte de las virtudes que siempre se han atribuido a la Universidad estan aqui encarnadas:
trabajo personal, afan desinteresado por saber, sentido profundo de lo humano, busqueda de

la excelencia, etc.

Esta no es nuestra Universidad, ni la espafiola, ni la italiana, ni tampoco la francesa, alemana y
la de toda Latinoamérica. No lo es por muchas razones que no deben entenderse como razones
por las que sentirnos culpables. Es un modelo dificil de recrear, puesto que no se da el contrato
social e histérico que permitié su existencia. Los alumnos llegan hoy a la universidad socializados
en muchos comportamientos que antes adquirian en ella. No estamos reivindicando el modelo,
tan sélo pretendemos sefialar su existencia y mostrar sus virtudes, y sus defectos actuales.

Kz

&



TESIS DOCTORAL

1.2.2 Conexidén docencia - investigacion en la universidad

Siguiendo el planteamiento de Briones, Guillermo (1999), se puede afirmar que los conceptos
de investigacion, docencia y difusion, aparecen en todas las definiciones que se dan de las
funciones basicas o de la misién de la Universidad. En términos més o menos similares se dice
que el objeto de la Universidad es la busqueda, desarrollo y difusién del conocimiento en el
campo de las humanidades, la ciencia, las artes, la filosofia, la técnica y la tecnologia mediante
las actividades de investigacion, de docencia y de extension realizadas en los programas de pre

y postgrado.

Si bien en esas definiciones generales no se dice que el desarrollo de esas tareas debe ser
hecho por una misma persona la unién de las funciones de investigacion y docencia en la
figura del profesor tiene importantes origenes en las universidades alemanas. En 1809, el sabio
de esa nacionalidad Wilhem Humbolt decia que el profesor no existe solo en funcién de los
alumnos ya que ambos, profesores y alumnos tienen su justificacion en la persecucién comtn
del conocimiento y, por lo tanto, existe la unidad de investigacién y docencia.

Fuera de ese antecedente histdrico, lo cierto es que en diversos momentos de los continuos
procesos de reformas de las universidades latinoamericanas, en especial, en el momento de la
‘revolucion de los estudiantes franceses” de 1968 las tres grandes funciones de la Universidad
fueron atribuidas a sus profesores, de manera individual, de tal modo que cada uno de ellos
deberia ser, a la vez, un docente, un investigador y un difusor.

La asignacion del papel de investigador al docente no sélo ha estado relacionada con la funcién
general que debe cumplir la Universidad en ese ambito, sino, también con la calidad de la
educacion que estas deben entregar a sus alumnos. Tal objetivo se puede apreciar en los
requisitos a cumplir por las instituciones de educacién superior para los efectos de su acreditacion.
De manera mas especifica, el cumplimiento de tareas de investigacion por parte de los docentes
ha estado vinculado a la efectividad del profesor, con el supuesto o con la declaracion explicita
gue un profesor es efectivo cuando no sélo es un docente sino que también realiza actividades

de investigacion.

Sea para pronunciarse sobre la calidad de la Universidad misma como institucién o para
pronunciarse en igual sentido sobre sus profesores, lo cierto es que la idea de combinar
investigacion y docencia esta firmemente arraigada en la ideologia académica con el supuesto
que ambas actividades son complementarias en cuanto cada una de ellas refuerza a la otra Y,
en esa forma, la Universidad puede proporcionar educacién superior de calidad como decia:
un profesor es efectivo cuando ademas de buenos atributos en la docencia que imparte, es
también un investigador en el campo de tal docencia .

a. Conexién docencia - investigacion en un mismo profesor.

Sobre esta union se han formulado diversos argumentos, en la forma de modelos, para
tratar de mostrar la incompatibilidad de esa unién. Asi, en el denominado modelo de la
escasez de tiempo y compromiso, se sostiene que debido al tiempo que disponen los
profesores para desempefiar las tareas de investigacion y docencia, como también la
energiay el compromiso con cada uno de ellas impide que exista una correlacion positiva.
Diversas investigaciones empiricas realizadas dentro de este modelo encontraron una
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correlacion negativa entre ambas actividades. Los trabajos como el de Veira (1983),
Feldman (1987), Fernandez Pérez (1989) y Aparicio (1991), reflejan el divorcio entre
la investigacion y la docencia. Estos autores encuentran bajas correlaciones entre las
valoraciones que los estudiantes hacen de sus profesores y la produccion cientifica de
éstos. Este hecho se puede explicar en términos de tiempo dedicado a las diferentes
tareas, dado que cuanto mas tiempo dediquemos a actividades de investigacion, menos
nos quedara para las docentes. Y esta claro que los profesores obtienen mas rendimiento
de las primeras, en un primer momento como necesidad de promocion docente estable y
luego como una forma de conseguir prestigio profesional.

El modelo de la personalidad diferencial trabaja con la hipétesis segun la cual no puede
haber relacién entre investigacion y docencia en cuanto cada una de esas actividades
demanda distintos atributos de personalidad: al profesor le agrada trabajar con grupos,
L trabajar con los alumnos en lugar de trabajar con ideas y teorias. En cambio el investigador
prefiere trabajar solo, le da poca importancia a las distracciones y trabaja con ideas y su
confrontacion con los hechos.

SRR LR B e e AT R T e

Un tercer modelo, el modelo de las recompensas divergentes niega que haya relacion
entre esas dos actividades académicas en cuanto cada una de ellas tiene sus propios
sistemas de recompensas, diferentes entre si (reconocimiento académico, satisfaccion,

etc.).

e B e

En el modelo de empresas diferentes, se dice que los investigadores son valorizados por
lo que descubren mientras que los profesores por la incitacion que pueden hacer en sus
alumnos para comprometerse con la tarea de aprender.

L R

e

¢ En esta perspectiva de imposibilidad de conexién entre ladocenciay la investigacion en un
¢ mismo profesor, uno de los argumentos que se encuentra con alguna frecuencia sostiene
: que los programas de pregrado deberian liberarse de los intentos de ligar investigacion
y docencia de tal modo que esta Ultima actividad, la docencia, pudiese concentrarse en
atender las necesidades del estudiante como tal. Se agrega, por otros que la “docencia
es tan compleja y variable que ninguna generalizacion desde la investigacion es util en
los contextos y situaciones particulares en los cuales actua el profesor” (Floden y Kliaing,
1990). Asimismo, algunos plantean que generar conocimientos a traves de la investigacion
exige altas competencias que pueden ser desarrolladas cuando existe no sélo vocacion
investigadora, sino ademas altos niveles de exiegencia, en este sentido, se plantea que
la Universidad deberia orientarse a ser mas profesionalizante que investigativa.

R —

Por el lado de los argumentos a favor de que la investigacién hecha por el profesor
ayudara a mejorar la practica docente, sobresalen las conocidas posiciones de Stenhouse
y de Elliot. Ademas, con base en el testimonio de un gran numero de profesores de |a
educacion basica, media y universitaria que han realizado investigaciones se sostiene
que tales profesores encuentran que el proceso de investigacion es muy satisfactorio
desde el punto de vista intelectual, que los resultados obtenidos les ayudan a comprender
mejor su papel y a transformar sus practicas en el aula. Asimismo, de manera general se
i plantea que la docencia debe nutrirse de la investigacién, 16 mismo que la investigacion
se nutre de los conocimientos y experiencias investigativas. Se plantea que la docencia
se nutre de la investigaciéon lo mismo que la investigacion nutre los conocimientos y
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experiencias investigativas de los alumnos y profesores, estan ligadas a una préactica
permanente y sistematica de investigar para hacer docencia. Todos los argumentos
presentados son, precisamente, argumentos, vale decir, juicios que justificarian la
conveniencia de unir en el profesor las actividades de investigaciones y docencia.

Efectividad de la docencia y definicién del profesor efectivo.

La idea de vincular la docencia y la investigacion en la persona del profesor se relaciona
con la efectividad de la docencia, es decir, con el concepto de profesor efectivo. Sin
pretender entrar en toda la amplitud del debate sobre el concepto de profesor efectivo
deseo poner de relieve en esta oportunidad que la efectividad el profesor no puede
hacerse en términos abstractos, ideales o idealizados y menos en términos a-historicos.
Entérminos especificos agregaria que la definicion tradicional del profesor eficiente tiende
a destacar la capacidad del profesor solo en el traspaso a los alumnos de elementos
intelectuales sin considerar valores morales, éticos y emocionales, como también esa
definicion tradicional tiende a ignorar el contexto economico-social dentro del cual el
profesor desarrolla su labor, conocimiento situado.

Lo que se quiere decir aqui es que la efectividad del profesor no es un concepto que
defina al profesor aislado, sino que es un concepto relacional que debe tomar en cuenta
las situaciones reales dentro de las cuales se desarrolla la docencia, entre las que
sobresale la gran desigualdad que se da en grupos de la poblacién en la distribucién de
los bienes materiales y culturales.

El profesor puede ser muy eficiente en el traspaso de ciertos conocimientos a sus
alumnos, pero eso no quiere decir que ese profesor ha entregado una ensefianza de
calidad, que es el objetivo mayor que debe tratar de cumplir todo sistema educativo. En
este campo toma especial significacion la investigacion y la evaluacién curricular cuyos
resultados deberian servir de base a la reestructuracion curricular de los programas

académicos.

Otras consideraciones sobre la ensefianza efectiva y de calidad tiene que ver con algunos
de sus atributos y conductas académicos. Al respecto se pide : 1°) que el académico
debe ser un especialista en la materia que ensefia, pero, ademas, 2°) que también debe
ser un especialista en la metodologia de la ensefianza de esa disciplina, lo cual incluye
conocimientos de disefio y desarrollo curricular, disefio y uso de medios y materiales de
instruccion y , por fin, métodos y técnicas de evaluacién de los aprendizajes.

Otras formas de la relacion investigacion y docencia.

Habitualmente en el tratamiento de la investigacién y la docencia universitaria se pone

enfasis, en la vinculacion de esas dos funciones en la misma persona del profesor,

Pero, en verdad, no es la Unica forma que puede tomar esa relacién y, al respecto, es

conveniente destacar otras importantes formas de la relacién docencia- investigacion,

como las que sefalamos a continuacion:

1. Uso por el profesor en su docencia de resuftados obtenidos por investigadores
externos a la universidad.

2. Uso de resultados en su docencia de resultados obtenidos por investigadores de su

propia universidad.
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;"'!_'-' 3. Uso de resultados de obtenidos por el trabajo conjunto del profesor con uno o mas

investigadores de su Universidad (joint venture en investigacion).

4. Uso de resultados de investigaciones realizadas por el profesor individual o en trabajo
conjunto con otros investigadores de su Universidad.

5. Uso de resultados de investigaciones realizadas por el profesor con profesores de
otros niveles de la educacion (basica y media): Investigacién cooperativa.

d. Estrategias para mejorar la relaciéon docencia-investigacion.

Si se reconoce como importantes las formas de vinculacién entre la docencia y la
investigacion, justamente tomando en cuentalos resultados de investigacion que muestran
que esa relacion es muy baja o nula, entonces las acciones que deben realizarse para
lograr la utilizacion de la investigacion por los profesores debe ser una meta que las
universidades deben valorar y deben construir. Lo mas importante, en definitiva, es que
los resultados de las investigaciones que se realizan en la propia Universidad o en ofros
centros lleguen al aula. Se plantean algunas estrategias:

1. Elevar significativamente las competencias en metodologia de la investigacion del

cuerpo de profesores universitarios mediante cursos y seminarios apropiados.

Fomentar el uso de resultados de investigacion en la docencia.

Fomentar en los profesores la publicacién de articulos en revistas especializadas.

Comprometer a los investigadores en actividades de docencia.

Incorporar a los alumnos de determinados niveles a las actividades de investigacion

que se realizan en la Universidad. En este tema debe tenerse muy en cuenta que

de los actuales alumnos saldran los futuros investigadores y, por lo mismo, una
participacion temprana en actividades investigativas puede significar también una
socializacion temprana en la carrera de un investigador.

6. Los profesores deberian formar equipos con investigadores de la Universidad o de
centros de investigacion no-universitarios para investigar temas de importancia para
las actividades académicas (investigacion cooperativa).

7. Realizar investigaciones cooperativas con profesores de la educaciéon preescolar,
basica y media.

8. Publicar en la Universidad una revista o boletin periddico en el cual se dé cuenta
de investigaciones relevantes tanto para la docencia como para la investigacion
universitaria, nacional e internacional.

9. Losprogramasde doctorado, de los cuales proviene y deberia provenirun numero cada
dia un mayor de los profesores universitarios deberian considerar la incorporacion de
cursos de preparacion para la docencia, es decir, cursos de teorias de la educacion
y de practica docente.

10. En la medida de lo posible, los resultados de investigacion deberian sefalar
explicitamente su relevancia para la practica docente

ol

e. Problemas en la relacién entre investigacion y la docencia

En el contexto de la Universidad se pueden reconocer algunos de los principales
problemas:

1. Bajos recursos asignados para el desarrollo de la investigacion universitaria.

2. Baja diseminacion y utilizacion de resultados de la investigacion social y educativa.
3. Insuficiente capacidad metodolégica instalada en la Universidad.
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4. Baja produccion investigativa.
5. Falta pertinencia de la investigacién realizada en la Universidad para la docencia

universitaria.

6. Dificultad de traducir los resultados de investigacién en practicas docentes a nivel de
la Universidad, practicas que son diferentes a las empleadas en la educacién basica,
campo en el cual se ha desarrollado la mayor parte de la investigacion cognitiva.

7. Se ha desarrollado de manera importante |a pedagogia aplicable en la educacién
preescolar, basica y media; sin embargo, lo mismo no sucede a nivel de la Universidad.
Ni en la practica ni en la teoria hay un desarrollo estructurado de una pedagogia
universitaria. Esto a pesar del avance de las ciencias cognitivas y de experiencias
valiosas en ese campo en Estados Unidos y Europa.

a4
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1.2.3 Funcion docente del profesor universitario

Cuando hablamos del profesor de Universidad lo hacemos, cominmente, como un profesional
experto dentro de un campo de conocimiento; sin embargo, recibe el mismo tratamiento que
cualquiera de los otros docentes en los distintos niveles educativos; de hecho, todos ellos son
denominados genéricamente “profesores”. Esta circunstancia refleja que algo tienen en comun
en el desempefio de sus funciones, ya que se ‘dedican profesionalmente a educar a otros,
ayudar a otros en su promocién humana. Contribuyen a que el alumno despliegue al maximo sus
posibilidades, participe activa y responsablemente en la vida social y se integre en el desarrollo
de la cultura” (BLAT Y MARIN, 1980, p.32).

Pero por desempefar su funcién docente dentro del marco de la Educacion Superior, el profesor
universitario tiene una actuacién especifica que se traduce en la triple misién de educar, formar
y realizar investigaciones (CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE LA EDUCACION SUPERIOR,

1998). Estas se concretan entre otras en:
. Formar titulados universitarios altamente cualificados y ciudadanos responsables.

. Constituir un espacio abierto para la formacién superior que propicie el aprendizaje
permanente (...) formando ciudadanos que participen activamente en la sociedad.

. Promover, generar y difundir conocimientos por medio de la investigacion.

A su vez el M.E.C. (1992) indica que la ensefianza universitaria presupone el dominio de
conocimientos, métodos y técnicas cientificas que deben ser transmitidos criticamente. Por
lo tanto, ésta debe estar enfocada a que los alumnos adquieran una progresiva autonomia
en su formacién y se desenvuelvan en el ambito cientifico y profesional de su especialidad.
Esto implica que los profesores universitarios deben integrar coherentemente el proceso de
ensefianza-aprendizaje y la investigacion; todo ello sin perder de vista que la elaboracion del
conocimiento se lleva a cabo de forma compartida y activa, tanto por los profesores como por
los alumnos.

El articulo 9 de la Declaracion Mundial sobre la Educacién Superior corrobora esa idea
proponiendo un modelo de ensefianza universitaria centrado en el estudiante, que potencie
la renovacion de los contenidos, métodos, practicas y medios de transmision del saber, asi
como un analisis creativo y critico de la realidad. Una labor profesional que precisa de una
capacitacién adecuada y actualizada del personal docente.

Ahora cabe preguntarse, ;qué perfil profesional debe perseguirse?, ¢ qué entendemos por “buen

profesor’?. A lo largo de la historia de la educacion se han intentado delimitar las funciones
del profesor para tratar de definir con ellas el prototipo de educador. Asi, existen una serie

de funciones mas o menos reconocidas y consensuadas asociadas a su figura en el ambito

universitario que delimitan su campo de actuacion profesional, por lo que se podria decir que su

profesionalidad esta ligada al cumplimiento de esas funciones. Segun De Juan et al, 1991, los
profesores universitarios deben desempefiar de forma prioritaria:

[ s

- Lafuncién docente-educativa, entendida como la accion de formar y entrenar a los
alumnos en la adquisicién de conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas

con su especialidad.
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- La funcién investigadora: publicaciones, estudios, proyectos, tesis doctorales,
ponencias, etc.

- La funcién de gestién dedicada a la organizacién, administraciéon y control de
recursos materiales y personales del sistema universitario.

- La funcién profesional: conjunto de actividades resultantes de poseer una
especializacion que, de forma privada o publica, se ejerce por demanda de la
poblacion.

Por otro lado, la funcién docente tiene su sentido en un proceso de desarrollo personal y
profesional, en el cual el profesor, aprende a hacer y aprende a conocer, para poder orientar
el proceso de formacion de sus alumnos y desarrollar procesos investigativos, en los cuales
obtener elementos para contribuir al enriquecimiento de la cultura docente; Aprende a Vivir
en Comunidad, para formar parte de un colectivo docente y de una comunidad universitaria
responsable con su mision; y a ser, para sentirse satisfecho con la imagen que tiene de si mismo
y para poder responder a lo que la sociedad y la universidad en particular esperan de él.

La forma como cada profesor asume sus funciones docentes depende necesariamente de su
propia identidad como docente, es decir, de la forma como se define a si mismo, como dice Gimeno
(2000)

La identidad es aquello por lo que creemos que somos alguien determinado, que nos singulariza
y que hace que nos sintamos diferentes, total o parcialmente, a los demas. Es algo que
adquirimos como consecuencia de nuestro paso por grupos sociales y por tener experiencias
diversas (unas causadas por la posicion en la que la vida nos coloca desde el nacimiento y otras
elegidas por nosotros).

Siguiendo los planteamientos mas relevantes de Arbeldaez, Ruby (2005), podemos afirmar que la
insercion en la comunidad docente ocurre sobre la percepcién de lo que los profesores antiguos o
por lo menos no tan noveles creen que son, dicen que haceny lo que los jévenes ven que hacen.
Desde aqui se aprende a “representar” el rol, a enviar los mensajes que la sociedad espera de
su nuevo rol de profesor universitario. Poco a poco va integrando el conjunto de actividades
que se espera de él y va adquiriendo ciertas expectativas con respecto a sus relaciones con los
demas en cuya relacién encuentra las condiciones para su desempefio.

Las imagenes de lo que los profesores hacen en las aulas, es decir, lo referente a como ensenar
y organizar las tareas escolares, las adquiere durante su propio periodo de formacion escolar,
como alumno. Cuando los nifios juegan al rol de policia o de bombero aprenden seguramente
a cuestionar, interpretar y a aceptar normas entre otras cosas, pero no estan definiendo sus
roles futuros, pero en el caso de la profesion docente, si se estan casi que esculpiendo ciertas
interpretaciones del futuro rol docente. En |as relaciones con sus maestros, en las interpretaciones
que €l y sus comparfieros hacen de las acciones docentes. De ahi que cada profesor como
miembro de la comunidad académica es corresponsable de la definicion que se dé a su rol y al
de los demas. Ya que cada posicion en la sociedad lleva inherentes las expectativas de roles,
que se refieren a como se espera que actue la persona que ocupa una determinada posicién, y
como han de actuar los demas con respecto a ella.
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segun Segovia y Beltran (1998, 34) esta comprobado que muchos jovenes eligen la profesion de la
ensefanza debido a la imagen que guardan de sus profesores y esta imagen esta relacionada con
el significado que para ellos tiene el ser profesor. Un significado que dificilmente cambiara a fuerza
de estimulos externos, y mas aln cuando sus “espejos” continian en la institucién con las mismas
précticas de cuando fueron sus profesores.

La retroalimentacion que el profesor va recibiendo como consecuencia de sus acciones perfila su
estilo pedagogico, lo que le permite formar parte del colectivo que caracteriza una cultura modal. Los
profesores reconocen algunas particularidades de las disciplinas, pero es comun que no reconozcan
las responsabilidades compartidas de la profesion docente.

Los profesores deben asumir como parte de su perfil, ademas de las competencias cientifico-
metodolégicas (perfil cientifico-técnico), las competencias que le exigen la tarea docente: planificar,
ejecutar y evaluar (perfil didactico). Como sefiala Santos Guerra (1990: 51) “el profesor ha de ser un
conocedor de la disciplina que desarrolla, un especialista en el campo del saber, permanentemente
abierto a la investigacién y a la actualizacion del conocimiento. Pero ha de saber, también, quée
es lo que sucede en el aula, como aprenden los alumnos, como se puede organizar para ello el
espacio y el tiempo, qué estrategias de intervencién pueden ser mas oportunas en ese determinado
contexto. El profesor, pues, no es sélo un experto conocedor de una disciplina sino un especialista
en el disefo, desarrollo, anélisis y evaluacion de su propia practica”. Este hecho es reconocido por
los propios profesores, ya que segun consta en las investigaciones recientemente realizadas (Grupo
Helmantica, 1995 y 1999), la mayor parte del profesorado piensa que las actividades de caracter
pedagdgico son importantes para el desempefio adecuado de las tareas docentes

Las funciones que el profesor asume son dinamicas y han de irse adaptando a los cambios del
sistema: objetivos, estructuras, medios,... y hoy en dia |la sociedad demanda un nuevo rol de profesor.
En palabras de Arbizu (1994: 96), “se puede hablar de rol asignado (asumido por tradicién) y rol
demandado (papel nuevo que le es solicitado a un profesional).

Siguiendo los planteamientos de Arbelaez, Ruby (2005), la funcion docente implica una tarea
compleja, porque el sentido de la docencia varia significativamente segun el observador e interlocutor
que expresa sus concepciones. A través de este trabajo se construye y se propone un mundo de
dimensiones docentes, dejando en claro que es apenas una imagen de las muitiples que pueden
construirse, porque lo que queremos decir es que cada profesor universitario debe proponer y
construir sus dimensiones sobre la base de un desarrollo personal y profesional permanente.

La accion comunicativa (a) es la punta del ovillo que al ser tirada genera acciones pedagdgicas (b)
que transforman el ambiente académico (c) donde debe ocurrir necesariamente la profesionalizacion
docente (d). En la fuerza y convergencia de estos cuatro pilares se construye la base que permite a
cada profesor ser visto y verse asimismo como una persona que esta aprendiendo permanentemente,
mientras ensefia y orienta la formacién integral de sus alumnos. Como dicen Goodson, Biddle y
Good (2000) los complejos contextos de la ensefianza sugieren que los profesores al igual que los
estudiantes necesitan aprender nuevas formas de razonamiento, comunicacién y pensamiento a
través de su participacion en comunidades de discurso en las aulas.

En nuestro estudio acerca de las competencias docentes de~tos profesores universitarios,
priorizaremos las acciones comunicativas y las acciones pedagodgicas de los profesores. En este
sentido, presentamos algunos planteamentos relacionados a estos dos aspectos provenientes de la
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investigacion de Arbelaez, Ruby (2005) y otros:

a.Acciones comunicativas

En todas las universidades se ha ensayado a poner en contacto a los profesores con teéricos
de la accion comunicativa y hasta se han disefiado talleres para adquirir habilidades y destrezas
motoras que permitan realizar con éxito el proceso comunicativo, pero dificilmente se han
emprendido acciones para que se logre comprender el reto del desarrollo permanente del
potencial comunicativo.

a.1 Interaccién con los alumnos.

“El alumno al igual que el docente debe pronunciarse y comunicarse constantemente de modo
que su relacion mutua de «ensefianzay sea un continuo didlogo, en el que cada construccion del
docente sea contestacién a una pregunta del alumno suscitada por lo inmediatamente precedente
Y una nueva pregunta del docente a éste, que contestara por medio de su manifestacion
consiguiente; y de tal manera el docente no dirigira su locucién a un sujeto completamente
desconocido para él, sino a uno tal, que se le descubre constantemente hasta la comprensién
completa. Que él perciba la necesidad inmediata de aquel, deteniéndose Y expresandose en
formas distintas, cuando el discipulo no lo haya interpretado, pasando sin demora a la préxima
etapa, cuando éste lo ha interpretado; a raiz de lo cual la ensefianza cientifica se convierte, de
la forma de un simple discurso continuo, que tiene también en la produccién literaria, en una
forma dialogada, erigiéndose de tal manera una verdadera academia en el sentido de Ia escuela
socratica»

(Fichte, 1817, 21).

Mediante el discurso y la accién conjunta, dos o mas personas construyen un cuerpo de
conocimiento comun que se convierte en la base contextual para la comunicacién posterior,

Los mensajes abiertos, las cosas que realmente se dicen, son sélo una pequena parte del
conjunto de la comunicacién. Son sélo la punta del ‘iceberg”, en el que Ia gran masa oculta
debajo es esencial para el caracter de Io que esta abiertamente visible por encima del agua.
Por eso el contexto y la continuidad son consideraciones esenciales en el analisis del discurso

(Edwards y Mercer, 1999, 179).

Es tradicionalmente aceptado que el profesor es un mediador decisivo entre los resultados y
significados concretos que obtienen los alumnos, desde el dominio de los contenidos hasta
la estructuracion del clima del aula que influye considerablemente en el aprendizaje de los
alumnos. Por las expectativas sociales, con respecto a la responsabilidad de las instituciones
educativas en la formacién de los estudiantes, se les atribuye el mayor peso en el cumplimiento
de estas funciones.

Para Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1983) incluso en el caso de actividades menos estructuradas,
con amplios margenes de autonomia por parte de los estudiantes, como puede ser una
investigacion, la salida de campo, o la realizacién de las tareas de casa, la estructuracion de
estas, las guias y operaciones para la realizacion del trabajo, los materiales que el profesor
aporta o sugiere, son decisivos para el aprendizaje, para la ensefianza Y para el proceso de
socializacién en general.
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“La mediacion que la educacién realiza en las relaciones sociales se debe a sus efectos profundos
en la personalidad, a la forma en que percibimos a los demas, ya que condiciona las expectativas
acerca de los otros” (Gimeno, 2000).

El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a través de su propio nivel cultural, por la
significacion que asigna al curriculum en general y al conocimiento que transmite en particular,
y por las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo
L : (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993, 243). La mediacion ocurre en un espacio donde profesores
y alumnos elaboran un rico discurso sobre importantes ideas y participan en actividades de
resolucion de problemas basados en contextos significativos.

Esta relacion es bidireccional y aunque suene a verdad de Perogrullo el profesor tiene mas
opciones de aprendizaje cuando tiene la suficiente humildad para “leer” en las habilidades y
dificultades para aprender, que presenta el alumno. Aprende de las concepciones previas de
los alumnos, de las nuevas interpretaciones y cuando el alumno no comprende, le plantea un
reto al profesor. En la comunicacion los dos personajes cumplen las funciones de su rol y se

retroalimentan.
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Para alcanzar la calidad hay que mejorar tanto el aprendizaje como la ensefianza, y claro esta,
todos los demas elementos del contexto. La ensefianza supone que el profesor ensefia como
resolver un problema, pero el aprendizaje soélo se da cuando el alumno descubre como resolver
su problema. En este sentido el profesor ha de intentar despertar el interés del alumno en el
aprendizaje, su necesidad de aprender, pero no a través del miedo, (anunciando un examen
proximo), sino mediante la creacién de un entorno adecuado. En este marco los examenes
s6lo tendrian el objetivo de mejorar el proceso de aprendizaje, considerandose como la
retroalimentacién necesaria tanto para el alumno como para el profesor, sobre la eficiencia del
proceso de aprendizaje del alumno y sobre como mejorarlo.

il b Rt s S S Tt

Las relaciones con los alumnos se ven mas claras tratandolos con respeto, solicitando su
opinién sobre la mayoria de los temas de la clase en cuestiones tales como las formas de
mejorar la ensefianza los puntos cubiertos en cada clase para medir el aprendizaje e identificar
los problemas de comprension, preferencias sobre el orden de las materias la direccién de las
clases la eleccién de profesores invitados los materiales y las ayudas al estudio etc. El profesor
pasa a ser un promotor del aprendizaje. Con la mejora de la calidad en estas condiciones el
control del profesor sobre cada uno de los movimientos del alumno decrece segun el alumno
asume la responsabilidad del proceso de aprendizaje. Los alumnos adquieren responsabilidades
sobre el seguimiento de su propio progreso la evaluacion de su esfuerzoy la participacion en la

toma de decisiones.

AT Fo

Una de las mayores dificultades para alcanzar la calidad estriba en la complejidad de sus
interrelaciones. No es s6lo una cuestion de herramientas y procesos, ni tan siquiera de resultados
1B o de evaluacién. Ni siquiera es mejora continua. Intentar gestionar con calidad imitando alguno
de esos aspectos exclusivamente, esta condenado al fracaso.

AT

La calidad debe entenderse como una nueva forma de ver y pensar sobre la relacion entre
B el profesor y el alumno. Esta relacién se enmarca en un contexto- de comprension, practica y
% creencia de mejora del aprendizaje.

43




TESIS DOCTORAL

Desde este punto de vista el profesor debe conseguir que el alumno se involucre en discusiones
sobre lo que ha aprendido, que tenga un verdadero interés en lo que aprende, y en seguir
aprendiendo, cuestionandose su propio aprendizaje y deseando compartirlo con todos. Esto se
logra teniendo especial cuidado de simples acciones en el aula, por ejemplo cuando el profesor
pregunta y se contenta con la respuesta de un estudiante, no admite discusién a esa respuesta
o lo que es peor se responde &l mismo, demostrando que sus preguntas son muletillas o que
solo buscan la afirmacion del estudiante, dando a entender asi que las concepciones y opiniones
de los estudiantes no son importantes para él, que sélo forman parte de la “decoracién” de la
clase. No se puede olvidar que las personas aprenden mejor cuando sienten la necesidad de

aprender.

En el aula se debe construir un entorno social calido, donde las palabras, consignas, tono
de voz, gestos, miradas, silencios, movimientos, interacciones, humor y otras rutinas y
comportamientos que conforman el curriculum oculto, favorezcan una mayor transparencia y
fluidez en la comunicacién (Carbonell, 2001, 96).

Porque la situacion se torna problematica con mucha frecuencia debido a que se desconoce
lo que piensa y dice el alumnado como consecuencia de que no se le escucha. No se utilizan
criterios o formas estratégicas para poder atender al contenido de las expresiones del alumnado,
ni se llega a considerarlo como un contenido importante para la relacion pedagogica de las aulas.
Al contrario se procura establecer estrategias pedagdégicas que eviten que se oiga hablar al
alumnado y que impidan que digan otra cosa diferente a la que expone el profesorado (Martinez

Rodriguez, 1998).

La Universidad debe reconocer como una virulenta enfermedad de cuidado a la subestimacion,
critica destructiva y descalificacion del valor de la relacién profesor — alumno. Los que se
escudan en argumentos politiqueros como la definicion de estas relaciones como un acto de
dominacion, o como un irrespeto a la autonomia o como la devaluacién de la capacidad de los
estudiantes para decidir sobre los métodos de estudio... Los elevados salarios (comparados
con los de los otros niveles educativos) no se deben pagar sélo por ser buenos investigadores
porque entonces deberian denominarse institutos de investigacion en lugar de universidades.

a.2 Concepciones de los docentes sobre los alumnos

Las concepciones que los docentes tienen sobre los comportamientos en el aula de clase y su
relacién con el aprendizaje se han construido desde la base de su misma experiencia como
aprendiz hasta la revision permanente por su practica. Segtin Pérez Gémez y Gimeno (1988)
los patrones atribucionales de los profesores se establecen en funcién de los siguientes factores

basicos:

*+ Las concepciones de los docentes acerca de las potencialidades de aprendizaje y de
desarrollo de los estudiantes.

* Las ideas de los ensefiantes de cdmo se construye el conocimiento y de como
evoluciona el capital cultural de la humanidad.

o s

* Lasteorias del profesor con relacion a los procesos de ensefianza — aprendizaje.
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Las concepciones que los profesores tienen de las habilidades de los estudiantes y las
expectativas puestas sobre ellos, provienen de diferentes contextos y llevan a un trato diferencial
de los estudiantes en clase. Al mismo tiempo, ese conocimiento y esas creencias determinan
el contenido y la forma de aprendizaje que el profesor saca de sus experiencias en el aula o de
diversas experiencias de desarrollo profesional (Biddle,Good y Goodson, 2000).

“\ndependientemente de que la docencia universitaria pueda ser mejorable, y en particular Ia
actual estructura departamental (que no es sino un remedo de los reinos de taifas) deberia ser
modificada, los principales problemas derivan del hecho de que los alumnos que acceden a la
Universidad carecen, en un nivel alarmante, de la formacién previa necesaria para recibir las
ensefianzas a este nivel, Nada que se haga en la Universidad tendra sentido ni resultados si no
se aborda antes una reforma profunda de todo el sistema educativo desde la base, reforma que
deberia garantizar que, en el caso que nos ocupa, los alumnos que accedan a la Universidad
tengan los conocimientos adecuados para recibir ensefianzas a este nivel”.

L En la actualidad se encuentra en la Universidad una impensable mayoria de alumnos que
; desconoce hasta limites insospechados los instrumentos basicos para poder recibir, elaborar o
transmitir conocimientos: el habito de razonar, el dominio del lenguaje y una minima formacion
fisico-matematica, aspecto este Ultimo que resulta particularmente llamativo en una Facultad
de Ciencias. Este nuevo sistema debe incluir los filtros necesarios para que los estudiantes
so6lo pasen de un nivel al siguiente cuando alcancen la formacion necesaria. A esos filtros se
les llama suspenso, repetir curso, revalidas, etc. Asi se evitaria que existan tantos alumnos
«irrecuperablesy, porque se encuentran en la Universidad con carencias que ya no es el momento
de resolver, por tratarse de cuestiones que debian haber adquirido y solventado en muchos
casos en el bachiller, cuando no en la escuela primaria (usando la antigua terminologia).

TR T A Y TN

Potenciar actitudes positivas del docente frente a sus estudiantes para evitar el sindrome de que
'."_: “los estudiantes estan cada vez peor preparados”. Concepcién ésta que le hace mas dafio a
los docentes que a los alumnos, porque si el docente se escuda tras esta mascara no reconoce
que son otros tiempos y que estar mejor preparado no quiere decir “saber de memoria”, sin
comprender una gran cantidad de informacion. Son mas jovenes y tienen otros intereses y por
lo tanto saben de muchas otras cosas

Es comun que un significativo nimero de profesores universitarios no tengan en cuenta, y por lo
tanto, no se ajusten a la realidad del desarrollo de sus alumnos. Sélo unos paocos (entre ellos los
que son padres) se preocupan por conocer los intereses, las competencias y capacidades de sus
alumnos. En los profesores jovenes se observa una mayor tendencia a tener en consideracion
las expectativas de sus alumnos, aunque un pequefio grupo de ellos que tiene problemas con el
manejo de la autoridad y la disciplina suele decidirse por comportamientos bastante arbitrarios.

:___:_ ! Es frecuente que la responsabilidad de tener en cuenta la influencia que sobre el comportamiento
y el aprendizaje tienen las concepciones, los intereses y las expectativas, sea atribuida
a los profesores de los niveles anteriores de escolaridad o a los padres, eludiendo asi toda

responsabilidad al respecto.

Entre los docentes universitarios no es frecuente la preocupacion por establecer la relacion
entre lo que el alumno ya sabe y los nuevos contenidos, de manera que, para que tenga lugar
una auténtica asimilacion o integracion de la nueva informacion, deben hacerse evidentes las

- concepciones previas y su calidad.
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Si, es frecuente observar que los profesores universitarios exigen razonamiento independiente
de los estudiantes y por ende responsabilidad en el aprendizaje, pero es necesario como dicen
Elliot (1980) y Lopez (1999) que se ofrezcan estrategias didacticas para lograr esta capacidad.
Entre otras estrategias sugieren que:

* La formulacién de problemas de indagacién sean asumidos como propios por los
estudiantes.

* Se haga posible la explicitacién y evolucién de sus respectivas ideas.

* Seofrezcan oportunidades para la puesta a prueba de sus ideas durante el desarrollo
de actividades que sean significativas para los alumnos y sobre todo que se propicie
la discusién de las ideas propias con los companeros.

b. Acciones pedagégicas
b.1 Practica docente

Las acciones pedagagicas estan referidas a las acciones de investigacion en el aula, las tutorias
0 atencidn a la consulta de estudiantes, la innovacién metodoldgica, la elaboracién de ayudas
didacticas y uso de nuevas tecnologias, y a la evaluacion de los alumnos y autoevaluacién de
Sus propios procesos. Todas las actividades encaminadas a enriquecer las formas de orientar el
aprendizaje y la formacion, en una asignatura de tal manera que sea comprensible, agradable,
enriquecedora y cuestionadora para los alumnos y el docente mismo, implican “una comprensién
de aquello que facilita o dificulta el aprendizaje de temas especificos: las concepciones e ideas
previas que los estudiantes que provienen de distintos contextos traen consigo a la hora de
aprender los temas y las lecciones que mas frecuentemente imparten” (Putnam y Borko, 2000,

226).

Cuando se habla de las acciones pedagdgicas, el docente se encuentra con una especie de
hora de la verdad en lo referente a los conocimientos que debe poseer para ser un verdadero
docente universitario y responder a lo que espera de €l la sociedad, y en particular, el segmento
de los padres que en este nivel de escolaridad se tienen que conformar con ser observadores
de segunda linea. Se espera que ademas del conocimiento en su disciplina y el pedagégico,
posea conocimiento psicoldgico, sociolégico, econémico, politico y en general todo lo que le
permita tener una clara visién y comprension del mundo, de la sociedad que lo rodea y del
alumno cuya formacién le ha sido encomendada.

b.2 Investigacién y docencia.

Es comun encontrar que en las aulas de notables investigadores (en disciplinas diferentes a
la docencia) se repiten afio tras afo fracasos ‘de los alumnos', claro esta, que a pesar de lo
significativos dejan de ser estruendosos por lo repetitivos. El mismo profesor en un acto de
‘maxima’ reflexion reconoce que un determinado topico es imposible de aprender, hasta por los
alumnos mas sobresalientes; pero esta situacion problematica no es un interesante objeto de
investigacion para este prestigioso profesor universitario fnvestigador.

También ha sido comun durante mucho tiempo gue los profesores que percibian los problemas,
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las dificultades en el aula de clase, no fueran motivados o invitados a participar en investigaciones
que tienen como objeto de estudio su problematica cotidiana.

t‘Lo que es mas extrafio no sélo desde el punto de vista epistemolégico, sino desde el punto de
vista de la organizacién social interna de los sistemas educativos y del mundo académico, es que
ni siquiera la extraccion profesional y académica de los investigadores en educacion tiene que ver
con la practica de la educacion: asi, investigan sobre lo que acontece en la escuela y sobre como
mejorarla, sabios investigadores que en su vida la han pisado como profesionales de la tarea de
ensefar y educar” (Fernandez Pérez, 1999).

Sin embargo en las dos Ultimas décadas se ha apostado por la generacion de grupos
multidisciplinarios de personas implicadas en las tareas docentes y procedentes de diferentes
centros, que conforman los colectivos de investigacion en educacion y, que tienen como objetivo
fundamental mejorar la calidad de la practica profesional de la cual son responsables.

Es la concepcion en la cual el proceso docente nunca se hace viejo porque “la intencionalidad
y el sentido de su investigacion es el reconocimiento, la valoracion y el perfeccionamiento de
su practica. De este modo, la investigacion educativa se propone salvar el vacio entre la teoria
y la practica, entre la investigacién y la accion, formando y transformando el conocimiento y la
accion de quienes participan en la relacion educativa, experimentando al mismo tiempo que,
investigando o reflexionando sobre la practica” (Pérez Gomez, 1994).

B El profesor que investiga en el aula se convierte a su vez en investigador de su propia practica,
B en particular, analiza las concepciones educativas, intenta descubrir los factores que limitan o
| favorecen el aprendizaje de los alumnos, reflexiona sobre la aplicacion del curriculum y sobre la
validez de los métodos y estrategias de su ensefianza y evalla el nivel de aprendizaje que se ha
alcanzado. Las respuestas construidas le permiten teorizar sobre su practica y preocuparse por
la mejora continua de la calidad de la profesion docente. Es requisito si ne qua nom el trabajo en
el seno de un colectivo docente que le permita contar con interlocutores validos que cuestionen

y enriquezcan sus observaciones.

En el proceso investigativo el profesor encuentra sentido a su experiencia y, encuentra los
elementos para desarrollar una practica docente apropiada, para mejorar su comprension
del pensamiento de los alumnos y su aprendizaje, ampliando su propio entendimiento en los
presupuestos que orientan su actuacion en el aula, sobre todos de aquellos que obstaculizan el
desarrollo de las ideas y los razonamientos de los estudiantes. De este modo, la renovacion de
la practica docente va intimamente ligada a la optimizacion del aprendizaje de los estudiantes.

La investigacién docente potencia la capacidad que el profesor en ejercicio posee de generar
conocimiento pedagégico, no tnicamente vulgar, espontaneo o intuitivo para que se convierta
en capacidad en la accién (Lépez, 2000, 15), y de esta forma asegura el desarrollo de la
S creatividad en la medida en que el profesor adquiere el habito de cuestionar la validez de los
' métodos, las concepciones y los saberes adquiridos. Esta creatividad sera la fuente permanente
L de innovaciones en el ejercicio de todas las actividades no solo docentes, sino en todas las
funciones del profesor universitario.

La relacién docencia — investigacion activa da nuevo sentido a la relacién docencia — sociedad.
El resultado ha de ser la activacion de una nueva cultura, en donde se logra la convergencia
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equilibrada de la investigacion educativa, la experimentacion curricular y el desarrollo profesional
de los profesores, la construccion de un habitat de reflexion y busqueda en el que los docentes
ponen en practica nuevas estrategias de ensefianza por investigacion/ descubrimiento, que
a través de la reflexion sobre la practica contribuyen al perfeccionamiento de los profesores.
Un ambiente alimentado por politicas institucionales que reconocen e incentivan el esfuerzo
innovador. En paralelo, el investigador en la accién examina sistematicamente los resultados
de la aplicacion del curriculum innovador, asi como el progreso del nivel profesional de los

profesores.

El conocimiento que cada profesor/investigador obtiene al explicar la situacién problematica
estudiada, y al comparar los resultados obtenidos con las teorias vigentes, le permitira
replantear sus concepciones y proponer al colectivo docente, nuevos discursos en el camino de
reconocimiento y atribucién de cierta validez que hemos venido proponiendo. Estos resultados
tendran sentido y valor en el mejoramiento de la calidad educativa cuando un profesorinvestigador
expone, publica, discute y propone a su colectivo y especialmente a profesores que han tenido
el mismo problema dentro de su aula de clase.

b.3 Tutorias - Consulta a estudiantes.

La tutoria es el nombre del momento del encuentro, la relacién y la confrontacion. Es una cuestion
clasica y moderna, ya que en la actualidad, ha adquirido una cierta importancia como funcién
clave de la relacién alumno — profesor. Clasica porque en sus origenes la educacion era tutorial,
y moderna porque hoy se presenta como una opcién de apoyo al estudiante introduciendo
innovaciones en la actividad docente.

Es el momento en el cual el docente se entera de las peculiaridades del alumno que tiene en
frente, y el alumno comprende muchas de las razones del profesor para sus acciones en el aula.
Podria definirse la tutoria como la accién de ayuda u orientacion personal, escolar y profesional
que el profesor realiza con sus alumnos a nivel individual y grupal, al mismo tiempo que ejerce

su funcion docente

Aunque la tutoria no es muy popular en la mayoria de las universidades ha sido asignada como
una nueva tarea a la cual se le asigna tiempo de permanencia del profesor en la universidad,
y se requiere que también el estudiante demuestre su interés y preocupacién haciendo uso de
este derecho, que con esta accion, le otorga la Universidad.

En el sentido académico la accion tutorial se interpreta como una dedicacion estrictamente
cefiida a la aproximacion del estudiante a la ciencia, la disciplina a través de: asesoria respecto
a los estudios, facilitacion de fuentes bibliograficas y documentales, comunicacion y relacién
con centros de investigacion, asesoramiento a trabajos de las asignaturas. Es todo un elenco
de actividades dedicadas a la informacién relativa a la formacion académica del estudiante,
asesorandoles sobre aquellas opciones mas correctas para su estudio y promocion (Lazaro,

1997).

Esta accion tiene varios inconvenientes, pero el mas importante consiste en que los profesores no
han recibido formacion especifica para ser tutores, y los estudiantes tampoco estan preparados
para encontrar el sentido y la utilidad a la docencia. A veces los encuentros se convierten en una
clase con un solo estudiante. Los alumnos asisten para decirle al profesor que no han entendido
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y a la pregunta de jqué no has entendido? la respuesta es, inada!. La segunda pregunta sobre
si ha estudiado o ha intentado encontrar respuesta, el alumno responde con evasivas, realmente
no lo ha hecho para eso va a acudir a la tutoria.

Las universidades han optado por crear unas dependencias de bienestar universitario,
encargadas, entre otras cosas, de orientar a los alumnos en sus acciones diferentes a las
académicas; pero en las tutorias necesariamente se cae en los temas personales y es alli donde
el profesor ve al ser humano en su alumno, y aunque no sea el objetivo, apareceran asuntos
personales que el estudiante considera estan obstaculizando su aprendizaje, y el profesor por
reacio que sea, opinara y dara orientaciones al respecto.

Aunque inicialmente nos referimos a la tutoria como el momento del encuentro, este no es
necesariamente cara a cara, cuando el profesor revisa un trabajo o el examen de un estudiante
le esta dedicando tiempo a valorar sus logros. Vale la pena anotar aqui un total desacuerdo
con los profesores que tienen grupos paralelos en una asignatura y aplican el mismo tema de
examen (asunto cuestionable), y con lo que definitivamente no estamos de acuerdo es que para
garantizar la “objetividad” se repartan los cuestionarios de forma tal que a cada estudiante le
califica un profesor diferente al que le orienta el curso. Ademas del encuentro formal en la hora
de tutoria o con el papel del trabajo o el examen, algunos profesores tienen a bien tomar un café
con los alumnos o acuden a sus actividades sociales, esta accion tiene una profunda influencia
en la formacion de los estudiantes que ven en el ejemplo socializador de su profesor un conjunto
de acciones que, consciente o inconscientemente, imitan en sus futuros comportamientos.

Como preparacién previa al seminario aleman existen tutorias o encuentros con pequefios
grupos con la intencion de velar por la buena aprehension de las ideas, conceptos y nociones,
presentando cuestiones mas o menos polémicas y problematicas, que suelen ser del agrado
de los estudiantes y que les permitira fijar la posicién que llevara a la plenaria del seminario.
En este ensayo se les permite participar y polemizar, siempre con la tutela del profesor. Es el
ambiente por excelencia para la adquisicion de valores como la tolerancia y la capacidad de

escuchar y aceptar al otro.

La tutoria académica como encuentro fuera de clase con los estudiantes es una opcion que vale
la pena discutir y sobre la cual vale la pena orientar a profesores y alumnos. Como punto de
partida incluimos aqui algunas de las expresiones de profesores universitarios:

a. La funcion tutorial se aplica de manera inadecuada, porque no hay orientacién, ni
control, ni formacién, se da por sabido el qué es y para qué sirve.

b. Los estudiantes casi no asisten a las tutorias, porque deben llegar con muchas
horas de lectura detras y con argumentos para discutir o al menos con ideas para
exponer al profesor lo que no tiene claro. Seguramente en otras disciplinas es mas
facil preguntar qué es tal cosa, o como se relacionan, pero aqui tienen un duro trabajo
para aclarar el concepto por el cual van a preguntar.

c. La tutoria es una opcién muy bien aceptada por los estudiantes. Esa aceptacion
de los estudiantes se ve en la frecuencia de las constiltas, los estudiantes, en mi
caso no tienen temor de abordar al profesor para consultar sobre asuntos del trabajo
o inclusive personales. Las relaciones profesor-alumno son muy importantes en la
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frecuencia de las consultas, y las consultas o tutoria son definitivas en la orientacion,
aprendizaje y atmoésfera de clase. Porque cuando el alumno habla personalmente
con el profesor elimina barreras de comunicacion y de relacion.

Los alumnos normalmente no vienen a tutorias, salvo que el profesor se invente sus
estratagemas y eso a veces suele ser mas negativo que positivo.

Cuando son materias optativas se pueden asignar trabajos que induzcan la tutoria
pero con los grupos NUMerosos eso no s posible.

La universidad les concede valor pero no emprende acciones formativas al
respecto.

Enlamayor parte de los casos el alumno tampoco es excesivamente puntual, entonces
el alumno acaba pensando que es el profesor el que no es muy puntual, cuando el
profesor tiene sus clases seguidas en el tiempo y en el espacio y es dificil que se
pierda por el camino, aqui se comprueba que esta sesgado y se acaba teniendo
una calificacién de 4,65 si es puntual, y el horario de atencion de 3,89, es decir que
son neutrales 8, estan de acuerdo 5, y muy de acuerdo 6, de todos estos alumnos
yo te puedo asegurar que ni la mitad han venido a la tutoria pero han contestado la
encuesta sin tener en cuenta sus acciones.

En el caso de las tutorias el profesor es responsable, por desgracia hay muchos
compafieros que no insisten en esta asistencia y si no asisten mejor mas tiempo para
otras tareas, especialmente la investigacion.

El profesor si es responsable de que los alumnos no asistan a tutorias, ellos vienen
cuando les llegan y les quedan deseos de aprender y trabajar en clase, y si presionas
un poco vienen, pero si das bibliografia y ellos se sienten autosuficientes no vienen,
puede ser que los despachos, que para nosotros son muy cémodos, sean un poco

intimidantes.

Las tutorias son una estrategia con sus actividades especificas y una oportunidad para
estudiantes y profesores, porque es un sitio de encuentro que se puede hacer individualmente o
en pequefios grupos. Aunque en la universidad se incluye en la carga académica no hay ningtin
control y hay algunos que no la cumplen.

b.4 Métodos docentes.

Son pocos los profesores que han sondeado la Sicologia del error, de la ignorancia y de la
irreflexion. Se imaginan que el espiritu comienza como una leccién, que siempre puede rehacerse
una cultura perezosa repitiendo una clase, que puede hacerse comprender una demostracion
repitiéndola punto por punto. No han reflexionado sobre el hecho que el adolescente llega al curso
de Fisica con conocimientos empiricos ya constituidos; no se trata pues, de adquirir una cultura
experimental, sino de cambiar una cultura experimental, de derribar los obstaculos amontonados
por la vida cotidiana. Por otra parte estas observaciones puéden ser generalizadas; son ellas
mas visibles en la ensefianza cientifica, pero tienen cabida en todo esfuerzo educativo. En el
transcurso de una carrera ya larga y variada jamés he visto a un educador cambiar de método
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de educacién. Un educador no tiene el sentido del fracaso, precisamente porque se cree un
maestro.

Aqui ponemos en primer término la preocupacion por los métodos y estrategias empleadas en la
accién educativa. Al decir de Toranzos (1996) desde esta perspectiva una educacién de calidad
es aquella que le ofrece a los jévenes un adecuado contexto para el aprendizaje, un cuerpo
docente adecuadamente preparado para la tarea de ensefar, buenos materiales de estudio, de
trabajo y estrategias didacticas adecuadas para lograr el aprendizaje y la formacién.

Observando las aulas solemos encontrarnos con dos extremos, el primero aquel donde el
profesor da una clase magistral (como se le dice a la exposicién oral), que por supuesto no
retine todos los requisitos para ser ‘magistral’, es solamente aquella donde se expone, escucha,
memoriza y repite. En este extremo la preocupacion esta centrada en los contenidos del
programa. No hay ninguna preocupacion por el alumno, él es responsable de su aprendizaje. En
el otro extremo estan los métodos participativos, activos, donde la preocupacion esta centrada
en las necesidades e intereses de los alumnos y secundariamente al contenido (Carbonell,
2001). Justo es reconocer que en el ambito universitario la ubicacion en este extremo es poco

AL G e b

frecuente.

Los profesores ya expertos tienen un rico conocimiento de las situaciones del aula, desarrollan
repetidas rutinas para controlar la clase y explicar la leccion e interpretan automaticamente los
acontecimientos que tienen lugar en el aula y actian en consecuencia. Esta automaticidad o
fluidez es esencial en la forma como se lleva la complejidad directiva y cognitiva inherente a la
direccion de las actividades en un aula llena de estudiantes.

A medida que se va ganando experiencia se va aumentando el riesgo de caer en la rutinizacién
de los métodos y estrategias, asentados en una rara atmoésfera creada por la convergencia
entre el temor a lo nuevo, a lo desconocido, al cambio, y una especie de facilismo pedagogico
alimentado por profesores y alumnos. La comunidad académica y en especial los padres,
tiemblan cuando llega un maestro innovador porque tienen la sensacion de que no va a salir
con nada y responden con algo asi como: ‘mas vale malo conocido que bueno por conocer.

Por ello se debe reconocer que la valiosa experiencia puede obstaculizar los esfuerzos de
los profesores por reflexionar sobre sus propias practicas, por ver las cosas desde una nueva
perspectiva o por aprender nuevos enfoque de |a instruccion. Mientras la experiencia docente
se convierte en obstaculo, la experiencia en el campo especifico de los profesionales se rescata
como muy valiosa para la ensefianza, como lo expresa un profesor entrevistado:

*No se puede negar que los que venimos de la empresa tenemos en nuestro haber una formacion

muy valiosa para ser profesores universitarios. La que seguramente sera mas valiosa a la hora de

__ orientar a los alumnos, porque se estara en capacidad de describir al estudiante la situacion que se

= encontrara y las reales dificultades que debera enfrentar. Con tanta preocupacion por los métodos,

conocimientos pedagogicos y las estrategias se puede dar que un ignorante sea el mejor docente.
Esto es la universidad, no un parvulario”.

Aunque como dice Fernandez Pérez (1999) “dicho en términos-de renovacion educativa: es
preferible un método didactico menos bueno, pero sometido sistematicamente a critica, que
un método mas perfecto y moderno, pero mitificado e intocable, por la razén obvia de que
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estariamos produciendo sistematicamente nuevos anacronismos pedagégicos, a muy corto
plazo y sin cesar, dado el ritmo de cambio social y tecnoldgico”.

La innovacién no suele convertirse en una caracteristica frecuentemente observable en los
docentes universitarios, segun Pérez Gémez y Gimeno (1988) la mayoria de los profesores no
son disefiadores creativos que se preocupan de incorporar nuevas estrategias de ensefianza
con el fin de mejorar el aprendizaje de los alumnos.

La busqueda de un punto de equilibrio se plantea en las exigencias a los métodos que se
propone en la conferencia de Jomtien donde se recomienda;

"Concentrar la atencién en el aprendizaje, Articulo 4°: Que el incremento de las posibilidades de
educacion se traduzca en un desarrollo genuino del individuo y de la sociedad depende en definitiva
de que los individuos aprendan verdaderamente como resultado de esas posibilidades, esto es,
de que verdaderamente adquieran conocimientos Utiles, capacidad de raciocinio, actitudes y
valores. En consecuencia la educacion basica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados
efectivos del aprendizaje, en vez de prestar exclusivamente atencién al hecho de matricularse, de
participar de forma continuada en los programas de instruccion y de obtener el certificado final. De
ahi que sea necesario determinar niveles aceptables de adquisicion de conocimientos mediante
el aprendizaje en los planes de educacidn y aplicar sistemas mejorados de evaluacion de los

resultados”.

Sabido es que cada alumno aprende de una manera diferente, por esta razén se aboga por
métodos que permitan aprender a aprender, tanto al profesor como al estudiante. En estas
condiciones no habrd un método totalmente definido, ni un Unico método, porque mediante
la valoracién de unos y otros se ira redisefiando un nuevo método segun las situaciones

propuestas.
b.5 Evaluacion de los alumnos.

Es reconocido por todos y en todos los ambitos que el tipo de evaluacion que se utilice es un
factor que tiene una influencia muy significativa en el interés o desinterés con que el alumno
asume sus acciones en el proceso de aprendizaje, y en general en todo lo que converge al
curriculum. Estan incluidas todos los aspectos relacionados, las sefales de aprobacion o no
del profesor al observar el trabajo de sus alumnos, los examenes, las relaciones con motivo de
los examenes, las valoraciones y reconocimientos a otras manifestaciones que pueden indicar
niveles de aprendizaje y rendimiento, etc.

También se ha verificado que, al contrario de lo que se afirma, un buen nimero de alumnos
reconoce su responsabilidad cuando su fracaso esta precedido de unas condiciones como el
esfuerzo del profesor por orientar su aprendizaje, la relacion entre lo ensefiado y lo evaluado, la
relacion entre el contenido, la dificultad y el tiempo, el equilibrio en la dificultad de las pruebas,
las opciones de evaluacion, entre otras.

Cuando hablamos de calidad, la evaluacion tiene dos finesprimordiales: evaluar para verificar la
calidad de los logros y evaluar para reconocer los logros alcanzados. Pero, lo mas importante de
la evaluacion en el aula es que se base en el reconocimiento, tanto de parte del profesor, como
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de parte del alumno. Que la evaluacion tenga el sentido de una fuerza motivadora, impulsora
del desarrollo del potencial individual contextualizado en una comunidad caracterizada por el
espiritu de la cooperacién, la reflexion y la creatividad. La evaluacion de los alumnos debe
ser uno de los problemas objeto de la investigacion - accién en el aula. En la que eliminando
barreras, profesores y estudiantes se unan para encontrar estrategias y caminos hacia la

formacioén integral.

Para cumplir con las normas puede ser necesario separar las calificaciones de las evaluaciones.
Pero también seria necesario que las calificaciones dieran oportunidades a la evaluacién, que
a medida que el reconocimiento y el progreso se vayan dando las calificaciones puedan variar
contradiciendo las normas matematicas, o mejor reemplazando las calificaciones negativas ante
progresos reconocidos de los alumnos.

Una evaluacién en estos términos rifie con la pretendida objetividad de las pruebas paralelas
(el mismo examen para muchos cursos) y peor de la correccion de examenes por profesores
diferentes a los que imparten el curso. La esperanza de cualquier cambio en la evaluacion esta
en que su sentido sea claramente separado de la medicién y la calificacion, para contextualizarlo
en la reflexién y el reconocimiento de si mismo, y del otro, para valorar las acciones en un
proceso permanente y continuo, colmado de oportunidades.
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La evaluacién negociada en el reconocimiento de la autonomia y libertad del otro es la principal
aliada o enemiga de la formacion del espiritu democratico y de la capacidad de vivir juntos.

Por otro lado, en un estudio de Ana Garcia (Grupo Helmantica, 1998) sobre las practicas
evaluativas de los profesores universitarios, se recogen las opiniones de profesores y alumnos
de la Universidad de Salamanca sobre las estrategias de evaluacién empleadas, que nos pueden
servir para entender mejor el sistema de evaluacién que utilzan los docentes en la universidad:

E-S
B
If :
b
5

:: ¢
&

[

Los profesores:
- Defienden que se evaluen en la universidad, ademas de conocimientos, otros

aspectos tales como actitudes, responsabilidad, madurez, etc.

& - En la mayoria de los casos, cada profesor es el (nico responsable del sistema de

evaluacion de su grupo de alumnos, tanto de la teoria como de la practica.

- Afirman que la capacidad esencial requerida para superar las pruebas de evaluacion
se centra en la “comprensién de los conceptos e ideas basicas de la disciplina”
(seguin el 90%), seguida de la “aplicacion de los conocimientos a situaciones reales
y resolucién de problemas” (69,5%).

- Dicen realizar una evaluacion fundamentalmente criterial, obteniendo informacion
sobre sus alumnos en mas de una ocasion a lo largo del curso, con la finalidad de

& detectar posibles problemas de comprension de la asignatura.

- Encuentran que las “condiciones en que imparten la docencia les impiden establecer
diferentes sistemas de evaluacion” y que el sistema de evaluacion discrimina bastante
bien a los alumnos que han estudiado de los que no lo han hecho.

- Afirman que sus alumnos conocen las caracteristicas de la pruebas que utilizan y los
criterios de correccion y calificacion. e

Y Y
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Los alumnos:

Afirman que los profesores Ginicamente examinan para dar una calificacién al finalizar
la asignatura, no informandoles sobre su proceso de aprendizaje.

Manifiestan que los profesores les han exigido una gran “memorizacién y reproduccion
de contenidos” y muy poca “aplicacion de los conocimientos a situaciones reales” o
“andlisis y reflexion sobre los temas tratados”.

Declaran que las estrategias de evaluacion mas Utiles para aprender han sido los
examenes practicos y los trabajos individuales.

Muestran un claro rechazo al examen oral, con una aceptacién favorable del examen
escrito, aunque rechazan las preguntas tipo test y prefieren las preguntas cortas.
Con respecto a los trabajos/lecturas que suelen realizarse a lo largo del curso,
prefieren realizarlos en grupo, que tengan una orientacién practica, con presentacion
escrita y que sea valorado como complemento al examen.

Consideran que |a asistencia y participacion en clase, asi como la autoevaluacion del
alumno, deberian ser tenidas en cuenta junto a otros datos de evaluacion.

Debemos observar que el sistema, la estrategia y las técnicas de evaluacion que utilizan los
profesores son fundamentales para los alumnos; los cuales, en la mayoria de los casos, tienen
como objetivo principal la superacion de los examenes, hecho que determinara toda la actividad
estudiantil; y que estos elementos condicionan especialmente el trabajo y aprendizaje de los
estudiantes, de modo que un buen sistema de evaluacion asegurara una asimilacion relevante
de la asignatura. Pero no sélo el aprendizaje sino también la motivacién de los alumnos se vera

afectada por la evaluacion.
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1.2.4 Calidad de la funcion docente del profesor universitario

Actualmente en las universidades, existe cada vez mayor preocupacion por saber ;cuéles son
las concepciones de docencia universitaria de calidad que se leen en los modelos de evaluacion
docente? Porque aunque la calidad de la funcién docente es hoy uno de los temas de discusién
obligatoria en el campo educativo, y el tema como objeto de estudio ha sido ampliamente
debatido en los escritos de los tedricos de la educacion e indagado por muchos investigadores;
el mejoramiento continuo de la calidad de la docencia universitaria, como meta a alcanzar, no ha
sido motivo de preocupacion sistemética de quienes ejercen esta actividad en la universidad y
se puede presuponer que los lineamientos culturales al respecto, inmersos en los modelos, son
tan limitados que inducen a los profesores universitarios a considerar que ejercen su docencia
al mejor nivel posible. Las demandas por una mejor calidad de la docencia universitaria se
acentluan cuando se analizan las interacciones entre la educacion y las transformaciones
sociales y economicas que se estan produciendo en la sociedad actual, preocupa la calidad
de su papel en el desarrollo de las personas, su enriquecimiento cultural y el progreso de sus
conocimientos.

También se espera observar la calidad cuando la universidad asume la obligacién de contribuir
a la igualdad de oportunidades de todos los alumnos, tratando de compensar las desigualdades
de origen social, economico o cultural. Pero actualmente, cuando alcanzar altos niveles de
calidad en la funcién docente se ha tornado en una exigencia y un reto en todos los campos
y niveles, la educacién universitaria, y en particular la docencia, se encuentra igualmente
inmersa en su problematica. Este interés estd motivado en razones de muy diversa indole.
r Para algunos, este interés esta motivado por la exigencia de tener procesos educativos mas
acordes con las tendencias culturales, tecnoldgicas y econdmicas actuales; para otros, en el
i deseo de conseguir una educacion mas completa y actualizada para los alumnos: otros — en el
4 ambito externo - centran su interés desde las fuentes de financiacion de la educacién que ligan
la calidad a la posibilidad de obtener recursos estatales; y hay otros, cuyo interés les viene de la
necesidad de materializar en las instituciones de educacién universitaria las modernas teorias
de gestion empresarial. De otro lado, en los niveles gubernamentales, se han disefiado una
serie de politicas y estrategias a las que la Universidad, tomada por sorpresa, - no por falta de
informacion sino mas bien por apatia, no ha tenido otra opcién que amoldarse adaptando sus
programas de formacion y sus actividades de investigacion y extension a las exigencias de la
economia y del mercado de trabajo.

La politica de calidad educativa, mas difundida en los contextos iberoamericanos, que ahora
podemos conocer, es la que esta siendo enmarcada, definida y gestionada bajo los auspicios
del modelo europeo de calidad, la gestion de calidad total, y los Planes Anuales de Mejora
S (Lopez Rupérez, 1998). Los lineamientos gubernamentales con respecto a la calidad no han
2 creido necesario incluir la palabra educacion en dicha denominacién. Parece que el concepto
de calidad vale lo mismo para las organizaciones administrativas y las organizaciones privadas,
: para el funcionamiento de una fabrica y de una empresa, para la confeccion de un objeto o
para la construccion de una idea, para el trabajo de un docente o para el desarrollo de un
B sistema mecanizado de produccion (Félix Angulo, 1993). Asi pues, se plantea que la calidad del
sistema educativo no ha de ser distinta significativamente que la evaluacién de otros objetos,
instituciones, organizaciones o productos”, sin considerar, aunqtie se reconoce, que el objeto
de estudio o transformacion en el caso de las instituciones educativas es la formacién del ser
humano.
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Se observa que en el &mbito interno de las universidades, el movimiento actual por la calidad,
tiene para la aceptacion y adopcion por parte de los miembros de la comunidad universitaria,
el grave problema de sus raices externas a la educacion. Surge desde los ministerios, las
empresas y los contribuyentes, y aunque entre los profesores se conoce bien este discurso, no
hay tanta preocupacion por abordar la calidad desde un gran movimiento, puesto que se cree
que es inherente al quehacer docente, y que en la medida de los esfuerzos de cada uno se esta

logrando.

La acreditacion de la calidad por entes e instituciones externas, considerada como un proceso
“voluntario” para las universidades, se ve como una evaluacién de |a calidad global con el
propésito de lograr una imagen publica, para asegurarse la contribucién ecandémica proveniente
del mercado o del Estado. El problema aqui no esta en la acreditacién o evaluacion externa,
sino en que los profesores universitarios no asumen un mayor compromiso con la calidad como
un reto individual y colectivo. Se quiere ver a la calidad como consecuencia de Ia evaluaciony la
evaluacion como reconocimiento de si mismo y del otro, a partir de observaciones y mediciones
puntuales, con calificaciones y acciones con intencién sumativa. El reto mas importante de las
Universidades es el de mejorar la calidad de sus procesos y productos, y dar una respuesta
adecuada a las nuevas exigencias de los entornos econémicos, social y cultural (Jofrel y Vilalta,

1998, 97-108).

La evaluacion formativa no se practica especialmente cuando se refiere a la calidad de la
docencia universitaria. Es frecuente que el jefe inmediato del profesor universitario, el jefe de
departamento o escuela no haga evaluaciones y que tampoco induzca al docente a reconocer
la calidad de su accion. Ademas, la rendicién de cuentas a la sociedad viene asociada al
concepto de autonomia con el pretexto de hacer mas fluidas las relaciones de la Universidad
con la comunidad. Las medidas son adoptadas, en armonia con esta rendicién de cuentas, para
detectar la calidad, parten de los “Indicadores de realizacién o rendimiento”.

En este sentido, podemos mencionar algunas ideas que se relacionan con el anterior contexto
descrito:

* En los dltimos afios la busqueda de la calidad en los contextos educativos, y en
general en todos los ambitos de la sociedad, se ha venido promoviendo de manera
prioritaria, sin embargo muchas veces su significado no es muy claro. Muchos de los
entendimientos mas difundidos provienen de la industria, de las organizaciones, de
la administracién cientifica, planteando las mismas justificaciones y fundamentos,
para definir la calidad en los contextos educativos, pronto se reconoce que esas
definiciones no se pueden aplicar de la misma forma. “Las teorias de calidad total
y reingenieria por nombrar algunas de las tantas teorias que tienen la calidad como
proposito fundamental, no se pueden trasladar al campo de la educacion, donde cada
alumno y cada profesor son un mundo diferente, al contrario de las empresas de
donde provienen estas teorias que manejan materias primas homogéneas y donde
las particularidades de los seres humanos no importan porque ellos no son el centro
de la razon social de la empresa”,

* Actualmente, se reconoce que la busqueda de-a calidad en las universidades es un
elemento estratégico para su desarrollo institucional, sin embargo debemos reconocer
que desde antes de esta tendencia, ha existido una preocupacion permanente por la
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calidad, en términos de prestigio institucional que muchas veces se ha construido en
el esfuerzo de muchos afos de trayectoria y logros académicoes y profesionales. En
estos esfuerzos, se reconoce la calidad de la ensefianza brindada por los profesores,
que se ha orientado hacia formar alumnos para una sociedad quizas menos compleja
que la actual, en ese sentido existe un reto por afrontar las exigencias de un mundo
caracterizado por una economia post capitalista, por acelerados avances de la ciencia
y tecnologia, por los significativos cambios sociales y culturales.

Las universidades en nuestros contextos, asumen cada vez mas un rol protagénico
en la basqueda de la calidad. En este sentido, se plantean estrategias para elevar los
niveles de calidad en cada uno de, los departamentos, facultades y escuelas que la
conforman. Se reconoce que la evaluacion de la calidad es un importante proceso que
nos llevaria a reconocer nuestras fortalezas y debilidades, con el propdsito de lograr
mejores niveles de calidad, por esto en los ultimos afios, se ha venido reflexionando,
discutiendo y consensuando, acerca de los criterios, modelos, factores, dimensiones e
indicadores que explican de manera mas pertinente la calidad en las universidades.

Segun la experiencia de nuestras universidades por buscar la calidad, se sigue
buscando definir e implementar un sistema de acreditacion de la calidad, mientras
que algunas universidades, de manera practica e independiente buscan de manera
concreta, implementar algunos sistemas de gestion de la calidad buscando acreditar
alguna de sus facultades, con organizaciones internacionales de acreditacion de la

calidad.

Asimismo, nuestras universidades en particular apoyan la mejora de la calidad de la
docencia, utilizando programas de innovacion educativa, programas de capacitacion
permanente a los profesores, implementeacion permanente de material bibliografico
actualizado, promover y financiar el mayor acceso a las nuevas herramientas
tecnolégicas para mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje, desarrollo
actividades académicas nacionales e internacionales orientadas a la reflexion y accion
permanente para mejorar los procesos de formacion de los estudiantes y profesores
de la Universidad.

Ademas, existe una preocupacion permanente por desarrollar un mayor compromiso
de los profesores con la calidad de la docencia en la universidad, sin ir en desmedro
de su funcion investigadora. Es decir el profesor debe desarrollar sus dos facetas,
docente e investigadora, de manera complementaria, a pesar de que en la Universidad
tradicionalmente se ha priorizado y dado mayor valoracion la investigacion que a la
docencia. En este sentido, observamos que existen suficientes mecanismos para
regular la calidad de la investigacion, y no para regular la calidad de la docencia.

La calidad de la docencia, pasa por tener en cuenta la solida formacién del profesor
en cuanto al manejo de amplios conocimientos no sélo de la materia que ensefa, sino
ademas de otros ambitos cientificos, tecnolégicos y humanisticos, que le permitan dar
respuesta a las preguntas surgidas en el contexto de la compleja cultura universitaria.
Ademas, debe tener conocimientos sobre pedagogia, ‘para asumir su rol de manera
mas consciente frente al reto de formar a los alumnos universitarios, autonomos,
competentes, creativos, entre otras capacidades, utlizando estrategias basadas en el
esfuerzo, capacidad de lectura, desarrollando su pasion e intensidad por el estudio.
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[] Engeneral, podemos sefialarquela calidad deladocencia setiene que mejorar permanenteme-

' con buenas evaluaciones que permitan reconocer las fortalezas y debilidades, planteando plar
de mejoramiento concretos, los cuales se deben implementar contando con el COmMPromiso
| | ' los profesores y los recursos suficientes, con el propésito de maximizar los resultados de
| J funcién docente para que los alumnos desarrollen sus capacidades no sélo cognitivas, s.
| ademas praxioldgicas y afectivas.

El prestigio de los centros y los departamentos, en la universidad esta basado en una docen
de calidad, aunque no sea el Unico factor, si es el mas importante. Sin embargo, en ec
contexto, el profesor es objeto de estudio, objeto de observacion, objeto de evaluacion, obje
de acreditacion, pero no -protagonista del estudio, porque atn no ha desarrollado concienci
de que la calidad de la funcién docente es funcion de docentes, en este sentido muchas vec.
desconoce las politicas y estrategias emprendidas con el propésito de mejorar la calidad
la educacién universitaria en general y de la funcién docente en particular. O porque en
tapete del debate aparece, como dice Lépez (2000), mas que un debate sobre el presente
| el futuro de una profesién con un marcado cariz auténomo e intelectual, como una profesir
con una vision asalariada, mas administrativa que intelectual, mas investigadora que docent
y sumamente tutelada y dependiente de la gestién administrativa, de los poderes publicos
|' privados. O porque el profesor no es consciente de su obligacién de reconocerse y trascend.
|' sus debilidades, llegando a sélo reconocerse como evaluadores de otros, pero no como obje.

de evaluacion. La calidad se construye con las cualidades y acciones del profesor, no con I
! directrices de una gestion administrativa, que muchas veces implican una mayor desconfiany
| en los resultados, que desmotivan a los docentes a seguirlas.

La cultura modal del profesorado y de la universidad, en general, no hace facil convencer a lot
profesores de que las mejoras continuas son posibles sin mayores asignaciones presupuestales
| Como paso previo hay que comprender la situacion de partida. Enla mayoria de las universidade.
no es practica habitual la reflexion sobre la misién o politicas institucionales. En el ambient
academico tradicional, los profesores universitarios se consideran demasiado independientes
poderosos como para seguir las instrucciones de la direccion. Para la mayoria de ellos, ademas
no hay practicamente nada en sus experiencias que les ayude a convencerse de que la calidac
se podria mejorar con la intencionalidad reflexiva en cada una de sus acciones. No pueden er
muchos casos imaginar, por ejemplo, cuanta perdida de recursos hay en los procesos de trabajc
que habitualmente emplean en su docencia e investigacién.

Muchos profesores se esfuerzan por obtener importantes resultados, articulos, premios po
investigacion, libros de texto reconocidos, o gestiones excelentes, pero olvidan que mejorar ep
los procesos de docencia e investigacion en el aula también les podria ayudar a conseguir esos
resultados buscados. Cuando se habla del tema de la calidad en los claustros académicos o en
pequenas reuniones puede reconocerse que los procesos de investigacion o de docencia no
son perfectos y que podrian ser mejorados modestamente si los profesores quisieran trabajar
un poco mas y tuvieran un mejor apoyo ideoldgico, presupuestario y administrativo. ¢Por
queé da la sensacion de que se hubiera dejado de observar y evaluar las acciones docentes
durante muchos afos y de pronto se tiene un gran interés por todo lo que le concierne? Porque
nuevamente se reconoce la importancia de las acciones docentes del profesor universitario en
la calidad de la educacion, porque aungue se ha evaluado permanentemente, se han omitido
las nuevas definiciones de la docencia. Al simple acto comunicativo con intencién de transmitir
conocimientos se le han agregado otras funciones y otros sentidos. Porque el pluralismo de la
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vida moderna y los avances tecnol6gicos hacen obsoletos a los maestros que repiten lo que
est4 en los textos, a los maestros informadores y examinadores de esos textos. Porque durante
mucho tiempo la comunidad universitaria en general ha hecho oidos sordos a la renovacion
reclamada y se ha mantenido fiel a la ensefianza clasica. O porque se quiere modificar el
comportamiento restrictivo, y excluyente de los datos subjetivos, reconociéndoles caracter
explicativo, y aceptando que las creencias y las concepciones tienen valor explicativo como
punto de partida en la generacion de nuevas respuestas. Trascendiendo |la desconfianza que
provocan las concepciones explicativas cuando se observa la incoherencia entre lo que los
profesores dicen y lo que en realidad hacen. O porque todos los cambios universitarios suponen
_conflictos que se reflejan intelectualmente en controversias. Seria alarmante que las propuestas
que cuestionan los paradigmas, las costumbres y los valores de los profesores universitarios
no provocaran reacciones y cuestionamientos. Como dicen Huberman, Thompson y Weiland
(2000): “¢Por qué ahora? Una de las razones que explican este hecho, puede ser, que cada
vez se reconoce mas que el compromiso, la energia, los conocimientos y las habilidades de los
profesores pueden ser los aspectos determinantes centrales de la efectividad de las escuelas”

y en la calidad

65




TESIS DOCTORAL . -

1.2.5 Formacién profesional como fundamento de la docencia universitaria

La Universidad hoy es muy distinta de la que fue a principios del siglo pasado. Su autonomia
esta bastante consolidada en todo el mundo; el esfuerzo por democratizar sus estructuras y su
composicion ha dado frutos; sus funciones estan bastante bien definidas aunque pervivan ciertos
puntos de tension importantes: el crecimiento de su nimero permite albergar la esperanza de
una proxima desmasificacion; su nivel investigador se ha multiplicado y existen equipos estables
de investigacion muy potentes que cada dia tienen una caracter mas internacionalizado. Hoy
es posible encontrar en cualquier parte del mundo, investigadores procedentes de cualquier
continente. Son muchas las razones que permiten dar un juicio positivo Y esperanzado de sy
situacion (Quintanilla, M.A., 1995 y 1996; Miguel, M. de, Mora, J. y Rodriguez, S., 1991). Pero
si bien esto es asi, también pueden sefialarse €n su seno tensiones y problemas que Ilevan
a relativizar ese optimismo. En toda Europa parecen surgir, cada vez con mayor frecuencia,
problemas de financiacion, seleccion, formacién y contratacion del profesorado, desarrollo de
planes de estudios, etc., v, si bien se ofrecen propuestas de Superacion en la construccién de
un espacio europeo, ciertos problemas no dejan de preocupar,

En las universidades latinoamericanas los problemas son, en parte, semejantes y, en algunos
casos, mas graves. La cuestion de |a profesionalizacion sigue estando lejos de lo que muchos
sectores sociales demandan; la participacion y movilizacién de los estudiantes esta muy lejos
de alcanzar niveles deseables, y ciertos rasgos de insatisfaccién con la universidad empiezan a
extenderse en sectores amplios de poblacion en muchos paises. Estas y ofras cuestiones que
podrian sefalarse parecen indicar problemas de fondo no resueltos Y que bien podrian tener un
denominador comtn: en la universidad siguen existiendo diversos modelos subyacentes, diversas
concepciones acerca de si mismas que no acaban enteramente de hacerse compatibles entre
si, que casan mal entre ellas Y que cualquiera, llevada a su extremo, es autocontradictoria.

La Universidad espafiola, como |a Universidad francesa, italiana o latinoamericana, encierra
€n su seno tres desarrollos histéricos diferenciados: el medieval, con algunas caracteristicas
propias en nuestro caso; el napolednico, centrado en los procesos de profesionalizacion, y el
modelo de Universidad alemana nacido en el siglo XVIII, con finalidad investigadora, que deja
sentir su influjo a finales del siglo XIX y principios del XX.

Siguiendo los planteamientos de Portilla, Adrian (2002), podemos afirmar que es evidente que
en nuestras universidades, Ia mayoria de las personas que ingresan al profesorado, lo hacen
sin contar con la formacién para llevar a cabo una funcién tan compleja como lo es la docencia.
Ya sea por la falta de oportunidades laborales en su area especifica de formacién inicial 6 bien
atraidos por una profesion que, vista en forma simplista, es sumamente atractiva, porque “al
parecer” exige poco y tiene pocos controles efectivos.

Efectivamente, en el contexto de nuestras universidades, la profesion docente est3 Sujeta a
escasos mecanismos de control, sobre todo porque una vez en el aula, en cuanto se establece
la relacion entre profesor y alumno, el primero dispone de todo el poder, ya que se supone,
errbneamente, que el profesor tiene el saber y el alumno no. Pero esta es una situacién que se
pretende cambiar, ain mas en la sociedad actualy con los retos que se le presentan actualmente
a la educacién superior, en cuanto al desarrollo de las capatidades cognitivas, praxioldgicas y
afectivas de los alumnos, para que posean los conocimientos y las habilidades y actitudes
suficientemetne desarrolladas que le permitan afrontar con mayores posibilidades de éxito ante
las exigencias actuales y futuras de Ia sociedad.
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Es en este sentido que el futuro de la formacién docente, como proceso, no descansa en exclusivo
en la direccionalidad del mismo, sino en la posibilidad de que el docente disponga de programas
potentes de formacion docente, a fin de generar las condiciones en donde los profesores logren
crear sus propios mecanismos e instrumentos de formacién, y en la medida en que cada cual
pueda disefar su propio proceso de aprendizaje y desarrollo de capacidades.

De hecho, se empieza a enfrentar una revolucién que busca transformar la funcion docente;
pasar del conocimiento plenamente didéctico a la accesibilidad, analisis critico y generacion del
conocimiento en la ensefianza. La nocién de una relaciéon entre “quien sabe y ensefia, y entre
quien no sabe y aprende” debe comenzar a desaparecer en nuestras universidades; empezar a
entender que hay elementos transversales a los tres elementos a citar como esenciales en las
organizaciones académicas: actores, procesos y productos.

No es suficiente lograr el “arte de ensefar”, el problema actual, en la era del "arte de desarrollar
capacidades para aprender toda la vida ", es orientar la practica docente con el conocimiento y
manejo de las orientaciones pedagodgicas contemporaneas, que permiten tener claridad en los
propésitos hacia donde se orienta su practica docente; el amplio conocimiento de los contenidos
especializados de la materia que ensefia, con estrategias metodolégicas de ensefanza —
aprendizaje que se orienten al desarrollo de las capacidades y aprendizaje de los alumnos,
permitiéndoles analizarlos, crear y recrear el saber cientifico, tecnologico y humanistico. Deje
por fin la intermediacion entre el alumno y el contenido (informacion), y esté en capacidad de
vincular lo que ensefa, con el donde se ensefia, para qué se ensefa y a quien se ensefna.

Lo anterior es indispensable si se visualiza a la accion didactica como el proceso en el que
interviene el docente como formador, el discente como participante en las acciones formativas
dialogadas, el método como modalidad estratégica, la materia o contenido cultural a integrar
significativamente y el contexto que determinala accién formativa en funciéon de la momentaneidad
que se genera al actuar las variables contextuales, tanto endégenas como las exogenas.

Parafraseando a Gimeno Sacristan, el profesor que no comprenda lo que hace, convierte a
la practica pedagdgica en una mera reproduccion de habitos y supuesto dados. Conocer la
realidad, discutir los supuestos de cualquier propuesta y sus posibles consecuencias es una
condicién de la practica docente ética y profesionalmente responsable. La formacién de los
profesores, es en tanto, un medio para conformar profesionales de la ensefianza independientes,
auténomos, personalizados, como al mismo tiempo, atentos al clima organizacional e influencias

contextuales.

Se indica que es indispensable establecer directrices claras sobre la profesionalizacion de los
docentes de la educacion superior, que tienen como obligacion, ocuparse sobre todo, hoy en
dia, de ensefar a sus alumnos a aprender y a tomar iniciativas, y no a ser unicamente pozos de
; ciencia. Del mismo modo, se enfatiza la urgencia por tomarse medidas adecuadas en materia
de investigacién, asi como de actuacion y mejora de sus competencias pedagogicas, mediante
programas adecuados de formacion continua que estimulen la innovacién permanente en los
planes de estudio, y en los métodos de ensefanza-aprendizaje. Pugnando porque el docente
en si mismo sea capaz de comprender y desarrollar los cuatro pilares de la educacion de la era
actual: Aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir con-os demas y aprender a ser,
con lo que cada uno de ellos implica.
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En esta perspectiva, el profesorado debera ser mas sensible a los mensajes, contenidos e
intereses de su auditorio y estar mas receptivo para establecer nuevas relaciones no solo con
el alumnado, sino también con otras universidades con quien colaborara en la configuracion del
curriculum, con empresas, etc. Profesores que dominen las nuevas tecnologias y que tengan
presente que la finalidad de su funcién docente no sera solo transmitir conocimientos sino orientar
a los alumnos hacia el aprender a aprender, al analisis, critica y creatividad constante que les
permita ser emprendedores que sepan y puedan generar su propio trabajo como profesionales

auténomos.

También adquiere mayor importancia y reconocimiento su conocimiento cientifico pero no solo
bajo parametros de repeticion sino de reflexion, construcciony reconstruccion de los mismos. En
la profesionalizacién docente, por lo tanto, se debera poner especial atencion en los contextos
en los que nace el conocimiento y en los que se aplica el mismo; teniéndose siempre presente
que, el nticleo de la did4ctica no es una estructura lineal, estatica y repetible, sino una estructura
diferencial a cada instante segun influya en ella el entorno.

Es evidente que el profesor debe verse involucrado en los procesos de investigacion y, ademas,
debe reconocer que una de las mejores estrategias para para ensefiar a pensar es mediante
la investigacion, observando el contexto social del que los estudiantes proceden y las vias que
pueden tomar en la busqueda de significados (Kincheloe; 1976) para que puedan comprender e
interpretar la realidad. Es decir, formar para innovar e innovar para formary asi canocer, entender
y transformar la realidad. Sin embargo, nada de lo anterior sera posible sin antes identificar
cual es la situacion y las necesidades de formacion docentes reales, y ante ellas realizar las
acciones que se requieran porque, cualquiera puede ser profesor, pero para alcanzar la calidad
en la ensefianza, en cuanto actividad profesional, “deja de ser un conjunto de acciones reflejas,
rutinarias, aprendidas a fuerza de ejercicio para convertirse en un conjunto de actuaciones
racionales e individuales, que permita no solo saber cosas, sino saber el porqué de esas cosas.”

(Zabalza;1997)

Siguiendo los planteamientos de Sanchez, José (2005), “cuando hablamos de formacion del
docente universitario estamos pensando en un profesor que se encuentra ya en pleno ejercicio
profesional, por lo que los programas formativos deberian considerar las propiedades de lo que
en otros niveles educativos se denomina programas de desarrollo profesional”. En este sentido
la formacion profesional del docente universitario tiene varias denominaciones y entendimientos:
perfeccionamiento del profesorado; formacion continua; formacion permanente del profesorado;
entrenamiento, perfeccionamiento o formacion en servicio (in-service training); reciclaje de los
docentes, etc.

La denominacion mas difundida y con un entendimiento mas amplio es el de “desarrollo
profesional”, considerando que se refiere no sélo a la formacion pedagadgica inicial, sino
ademas a la formacion permanente del docente. Asi, por ejemplo, existe un informe sobre “La
Formacién del Profesor Universitario”, que elaboré un equipo de investigadores, por encargo
del Ministerio de Educacién y Ciencia de Espaia (MEC, 1992), en donde se define el desarrollo
profesional del docente universitario como:

Cualquier intento sistemético de cambiar la practica, creencias y conocimientos profesionales
del docente universitario, hacia un propésito de mejora de la calidad docente, investigadora y
de gestion. Este concepto incluye el diagnéstico de las necesidades actuales y futuras de una
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organizacién y sus miembros, y el desarrollo de programas y actividades para la satisfaccion de
estas necesidades (p.35).

Esta conceptualizacion resalta algunos aspectos importantes:

a. El cambio va dirigido tanto al ambito pedagoégico y profesional, como al personal y
social del profesor universitario.

b. El objetivo final es la mejora de la calidad docente, investigadora y de gestion, es
decir de las tres funciones principales del profesor universitario.

c. Se pretende dar respuesta tanto a las necesidades individuales como a las de la
propia organizacion.

Ello implica que, como dice Laffitte (1991), el concepto de desarrollo profesional es mas amplio
que el de formacion permanente. Debe entenderse como un proceso planificado, de crecimiento
y mejora, en relacién con el propio conocimiento, con las actitudes hacia el trabajo, con la
institucion, y buscando la interrelacion entre las necesidades de desarrollo personal y las de
desarrollo institucional y social.

El desarrollo profesional es pues la construccién de la identidad profesional (Medina, 1998),
que pretende el aumento de la satisfaccién en el ejercicio de la profesion a través de una
mayor comprension y mejora de la competencia profesional. Debe, por tanto, incidir no sélo en
el desarrollo personal del docente, sino también debe estar relacionado con el desarrollo de
la organizacién universitaria, considerandose asi, como sefialan Good y Wilburn (1989), en el
sentido mas holistico posible.

El desarrollo profesional conforma la vida profesional de los docentes, en donde la formacion es
un elemento importante que la integra. Por ello, hay que tener claro que desde el punto de vista
holistico expresado, la formacion es una parte de este desarrollo profesional, que esta integrado
ademas por otros factores como: la carrera docente, el status profesional, el sistema retributivo,
el clima laboral, el contexto laboral, etc. Es en este ambito formativo donde nos centraremos al
hablar del desarrollo profesional del docente universitario.

La formacion del profesor universitario se encuentra con determinados obstaculos o problemas
que dificultan su normal desarrollo. Estos problemas los podemos agrupar en dos grandes
bloques: institucionales y propios del mismo profesorado.

A. Entre los obstaculos institucionales podemos citar los siguientes:

* La Universidad se estad mercantilizando, por lo que todos los cambios van dirigidos
a aspectos de tipo administrativo o técnico, con escasa incidencia en el desarrollo
profesional del docente (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995).

* Hay una cierta insensibilidad administrativa con respecto a la calidad de la ensefianza,
ya que ésta es poco rentable politicamente al no tener signos tan visibles como otros
indicadores de éxito mas facilmente cuantificables (Santos, 1993).

* La escasa implicacion institucional de la Universidad en la formacién pedagogica de
sus profesionales, al no considerar esta formacién como parte de sus prioridades.
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* El sistema universitario favorece mas la investigacion que la docencia, de esta forma
las actividades pedagodgicas tienen escaso valor en la selecciéon y promocion del
docente.

* La excesiva carga lectiva que tiene el profesorado, sobre todo el profesor que inicia
su carrera docente, y la falta de flexibilidad organizativa, lo cual hace que apenas
tengan tiempo para la formacion.

* TlLa todavia masificacién, aungue cada vez menos, de las aulas universitarias que
dificultan una practica reflexiva y una atencién mas individualizada al alumno, junto
con la precariedad de medios didacticos.

B. Con respecto a los obstaculos motivados por los propios profesores podemos

mencionar los siguientes:
* El individualismo y el aislamiento, como caracteristica de ejercicio profesional del

docente universitario, dificulta la investigacion compartida y las actividades de mejora
personal e institucional, que necesitan cooperacion y coordinacion.

* Laresistencia al cambio debido, entre otras cuestiones, a: a) la fuerte uniformizacioén de
los métodos didacticos; b) la inexistencia de una formacion inicial bien fundamentada
en la importancia de la innovacion educativa; ¢) una ensenanza mas centrada en
planteamientos tedricos que en procesos de intervencion. Ello lleva a que cualquier
intento de mejora se enfoque desde una perspectiva de mayor especializacion en el
campo disciplinar.

* La lealtad de los docentes a su profesion y no al ambito donde la ejercen, lo que
Benedito, Ferrer y Ferreres (1995), denominan “el problema de la discrecionalidad”,
olvidandose en ocasiones de sus clientes (los alumnos) y de la organizacion.

* La inexistente motivacion del profesorado para su mejora docente.

Todos los obstaculos y problemas expuestos, que repercuten en el desarrollo normal de
la formacion del profesorado, los podriamos compendiar en la falta de motivacion del
docente universitario para su mejora profesional, falta de incentivos tanto intrinsecos como

extrinsecos.

Dean (1991) sefala que los profesores pueden sentirse motivados por diversos factores: el
desarrollo y aprendizaje de los alumnos; el entusiasmo por su disciplina; el reconocimiento,
interés, elogio y aliento; la oportunidad de colaborar; la oportunidad de tener responsabilidad;
el desafio sobre la destreza profesional; la inspiracion de los colegas; las perspectivas

profesionales.

Lamayoriadeestos factores apuntados por Deanlos podemos considerar como “incentivaciones
intrinsecas”. A través de ellos se puede apreciar que la reputacion y la autoestima del profesor
contribuyen de forma sobresaliente a dicha motivacion. Sin embargo, en la realidad tanto una
como otra no son auténticos estimulos para el docente universitario.

A estas motivaciones intrinsecas le podemos afnadir el “clima laboral”, entendido como el
conjunto de estimulos que actian sobre la persona en su lugar de trabajo, y que afectan tanto a
las relaciones interpersonales como a la conducta en la organizacion (Gonzalez Tirados, 1991).
En este sentido, la colaboracién entre colegas. en un afmbiente de interaccion y comunicacion
constante, es un apoyo moral en el ejercicio docente. Por el contrario, el aislamiento caracteristico
del docente hace que sus acciones formativas las realice casi siempre por iniciativa individual,
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encontrandose luego ciertos obstaculos en su Departamento a la hora de llevar a la practica
transformaciones sobre la ensefianza. En este ambiente institucional, no favorable, hay que
incluir los problemas que se encuentran en el aula, producto de la apatia y la resistencia al
cambio de los alumnos, sobre todo si estas innovaciones le ocasionan mayor trabajo y les afecta
a lo que verdaderamente les importa, que son las calificaciones.

Junto a estas motivaciones estan las “incentivaciones extrinsecas”, que hacen referencia a
los estimulos econdmicos y profesionales. Entre ellos podemos citar: un sistema de retribucion
econémica adecuado en relacién con la productividad, tanto en la labor docente como
investigadora; el reconocimiento de la tarea docente en los sistemas de contrataciony promocion
del profesorado; la implantacion de programas formativos institucionales que posibiliten el
desarrollo profesional; el disefio de proyectos comunes que fomenten la colaboracién y el
sentimiento de equipo; la dotacién de recursos suficientes para el ejercicio de la profesion; el
apoyo institucional a las iniciativas de los profesores; las exigencias legales que regularicen la
formacion docente universitaria; etc.

Murray (1993) globaliza tanto las incentivaciones intrinsecas como extrinsecas, al afirmar que en
la estrategia para aplicar una conducta de mejora en la docencia, ha de tomarse en consideracion
tanto la motivacion intrinseca del profesor como la extrinseca, la cual se genera a partir de un
sistema de incentivos externos entre los que estan el facilitarle su proceso formativo. Esto es
debido a que la mayoria de los profesores valoran la docencia y se sienten incentivados cuando
lo hacen bien, por lo que es necesario prepararles para ello (Rodriguez Espinar, 1994).

Por todo, queda muy claro que a la hora de potenciar la mejora de la docencia universitaria hay
que tener en cuenta las motivaciones intrinsecas y las extrinsecas del profesorado. La mayoria
de los profesores se sienten incentivados cuando desempefan eficazmente su tarea; por ello,
es necesario que, entre estas motivaciones, esté el facilitarles planes de acciones formativas

que contribuyan a su desarrollo profesional.

En los Gltimos afios ha crecido el interés y la formacion por mejorar la calidad de la educacion
y, por consiguiente, la formacion pedagégica de los docentes universitarios. Esta necesaria
formacion en docencia universitaria es debida, entre otros factores, a (Imbernén, 2000):

a. El cambio de perspectiva y tiempo. Cambios tanto desde el &mbito psicopedagogico
como social (escolarizacién y acceso cultural masivo, auge de nuevas tecnologias de
la informacion y la comunicacion...).

b. Elcambio de los alumnos. La realidad social y cultural del alumnado es muy diferente;
las repercusiones de los nuevos sistemas educativos y sociales configuran un nuevo
tipo de alumnado.

c. El cambio profesional del profesorado y de la universidad. Las estructuras
internas universitarias y las exigencias sociales al profesorado han ido variando
como consecuencia de la extensién y expansion del conocimiento y las politicas
gubernamentales.

d. La formacién como un importante factor de entender la incertidumbre y el cambio. La
formacion no sirve ya Ginicamente para actualizarse, sino como un elemento intrinseco
en las profesiones para interpretar y comprender ese eambio constante.

La importancia de este desarrollo profesional surge, entre otros factores, de la necesidad de
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mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y de la docencia de los profesores
universitarios. Esto esta motivado, fundamentalmente, por los cambios sociales constantes que
exigen el desarrollo de unos planes de estudios actualizados, flexibles y homologados con otros

paises.

Esta formacién del docente universitario se basara en criterios pedagégicos y estrategias de
accion, que deberan superar determinadas tensiones (Davini, 1995):

d.

Tension entre la teoria y la practica. No se trata de reivindicar un "practicismo” sino
de reconocer la practica educativa como objeto de conocimiento, de una formacién
comprometida con la transformacion de la accién.

Tension entre lo objetivo y lo subjetivo. Los problemas de la practica dependen de
los sujetos que los definen y los identifican como tales, a la vez que son comunicados
y contrastados con la experiencia de otros sujetos u otras teorias explicativas.
Tension entre el pensamiento y la accion. Entre el “saber hacer” entendido como un
hacer técnico, y el desarrollo del pensamiento para analizar las situaciones tipicas de
la ensefianza. Una pedagogia centrada en el estudio de la practica y en el ejercicio
de la accion reflexiva puede conducir a que los docentes ejerzan un control racional
de las situaciones didacticas.

Tension entre el individuo y el grupo. Sibien el aprendizaje es un resultado individual,
la formacion de los docentes necesita del desarrollo de estrategias grupales, en las
cuales los sujetos discutan y analicen las situaciones de ensefianza, propiciandose
los trabajos colectivos y los espacios de aprendizajes comunes y del conocimiento
compartido.

Tensidon entre |la reflexion y las acciones inmediatas. Se trata de integrar |a reflexion
y las acciones que orienten el analisis y los criterios de actuacion docente, discuta y
exprese sus supuestos y permita al profesor decidir entre alternativas y comprobar
resultados.

Tension entre los docentes y los estudiantes como personas adultas. El adulto es
un sujeto en constante evolucion y cambio, y no una persona con un aprendizaje
“terminal”. Ello requiere una formaciéon que potencie la autonomia, la toma de
decisiones, el pensamiento critico, manejo de diversas fuentes de informacion, y
estrategias de accién que tengan en cuenta la diversidad de sujetos y contextos

culturales.

La concepcion de la formacion continua como factor estratégico para la empresa y los
trabajadores, se debate en torno a una serie de dilemas que podemos aplicar al desarrollo
profesional del docente universitario (Peird, 1998):

El dilema entre la formacién como “desarrollo personal” y la formacién como “mejora
en el ejercicio del puesto de trabajo”.

El dilema entre la formacién como “inversion” y la formacién como “coste”.

El dilema entre la formacién basada en la “oferta” y la formacion basada en la
“‘demanda” (en funcién de las propias necesidades).

El dilema entre la formacion como “estabilidad en el empleo” y la formacién como
“inestabilidad o rotacion en el empleo”. S

Segun la opcién gue se tome en un tipo u otro de formacion, asi seran las estrategias, las
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técnicas, los destinatarios y las expectativas que se deriven de la misma.

Este desarrollo profesional de la accién formativa en el ambito universitario debe fundamentarse
en una serie de principios que seran el marco referencial de su politica de actuacion. Para
elaborar estos principios nos basamos en un trabajo de Benedito (1991) sobre la formacion
permanente del profesor universitario, refrendado posteriormente en el ya citado Informe del

MEC (1992):

1. La necesidad de disefar politicas de formacion y desarrollo profesional universitario
que establezcan las grandes directrices de mejora de la ensefianza y de la formacion
del profesorado. Estas directrices deben ser amplias y flexibles, teniendo presente
que la interpretacion de los fenémenos docentes deben contextualizarse en cada
realidad, actuando sobre las personas y los contextas (Imbernén, 2000), atendiendo
a sus necesidades especificas y autonomia de accién, junto con un fuerte soporte

institucional.

2. La creacion de un clima institucional positivo hacia la calidad de la Universidad, en
general, y la formacion del profesorado, en particular. Todo ello a través de estrategias
de sensibilizacion y motivacion dirigidas a los docentes, mejorando sus condiciones
de trabajo y dando la valoraciéon deseada a la docencia universitaria.

3. La formacién ha de centrarse en la practica profesional, desarrollandose actitudes
de reflexion y critica respecto a su propia ensefianza. La investigacion en la accion
sobre la docencia, y a ser posible en equipo, seria la mejor formula de formacion.

4. El departamento debe considerarse como el eje vertebrador de la formacion del
profesorado, teniendo en cuenta sus necesidades y caracteristicas, potenciandose la
colaboracion entre colegas y el trabajo en equipo.

5. La formaciéon ha de surgir basicamente de la iniciativa del profesorado, apoyando
aquellas alternativas demandadas por los propios profesores para mejorar la
docencia, mediante ofertas y medios que hagan viables dichas iniciativas. De ahi
que el perfeccionamiento docente tiene que tener un caracter voluntario, promovido
por el convencimiento de la necesidad formativa y la efectividad de las condiciones

que se programen.

6. Toda propuesta de formacién deberia contar con la previa aceptacion del profesorado,
mediante un proceso de sensibilizacion y participacion en el disefio de la misma.

7. Sehade dar prioridad a las iniciativas grupales frente a las individuales para fomentar
el caracter colegiado de la formacion.

8. Lapotenciaciéndelaevaluaciony autoevaluacion formativa sobre la actuacién docente
puede ser un elemento basico para el desarrollo profesional, para la innovacion y el

cambio.

S

9. Sehande crear, o en su caso potenciar, Centros y Servicios de ayuda y asesoramiento
en el marco de la Universidad para, entre otras funciones, contribuir a detectar las
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necesidades del docente universitario, organizar institucionalmente la formacién
del profesorado, propiciar la formacion de los Departamentos, ser escenario de
intercambios de experiencias y debates vy difundir las experiencias e iniciativas de
formacidn, con una finalidad no sélo informativa sino también motivadora hacia los
otros profesionales.

10. Las acciones de formacién del profesorado universitario deberian inscribirse en el
marco de planes y programas institucionales de mejora de la oferta educativa, tratando
de que estos planes estén muy en consonancia con las demandas (necesidades y
deseos de mejora) en el contexto donde se vayan a desarrollar.

La formacién tendra interés siempre que se adapte a las necesidades de los propios profesores. i
No obstante, hay que tener en cuenta que el estar constantemente formandose y actualizandose ;
es dificil ya que, por una parte, el conocimiento pedagogico no se desarrolla al mismo ritmo que )
los cambios sociales, y por otra, es complicado superar la desconfianza que existe en el ambito
universitario con respecto a la utilidad de la Pedagogia.

La aplicacion de estos principios requiere una reorganizacion importante de las estructuras |
organizativas de la universidad y de las estructuras cognitivas del profesorado universitario, f
puesto que la mejora de la docencia universitaria no depende soélo de la metodologia didactica |
que se utilice, sino también de la implicacion institucional de la Universidad y del colectivo docente |
(Imbernén, 2000). La Universidad debera concebir la formacién del profesorado como un factor
prioritario, centrado en las decisiones de su politica universitaria e integrado en el conjunto de

las actividades de profesionalizacién del profesorado. El colectivo docente debe asumir una
mayor implicacion en procesos de reflexion e investigacion sobre los efectos de la docencia
universitaria, para comprender mejor las practicas docentes y las situaciones de ensefianza,
aprendiendo a trabajar de forma colaborativa, elaborando proyectos de formacién e innovacion
educativa. El facilitar espacios para la reflexion y participacion es una funcion importante de la
formacion en docencia universitaria. Por ello, es basico la creacién o potenciacion de Centros y
Servicios de ayuda y asesoramiento psicopedagaégico en la misma Universidad, al estilo de los
Institutos de Ciencias de la Educacién en el ambito universitario espafiol.

Una de las estrategias mas efectiva para iniciar e impulsar este proceso de reestructuracion es
“utilizar” aquellos profesores que muestren la disposicion y la actitud necesarias para trabajar
con nuevos meétodos educativos, y que posean cierta reputacion cientifica y acadéemica en
el ambito de la propia universidad. De esta forma se propiciara el desarrollo de un liderazgo
comprometido con la docencia (Ferreres, 1996), donde se impliquen los equipos directivos
universitarios en fomentar la importancia de la docencia y, por tanto, la formacion de los
profesionales universitarios.

Este desarrollo profesional de los docentes universitarios se deberia guiar a través de las
siguientes orientaciones (Benedito, Ferrer y Ferreres, 1995):

a. Orientacién profesional. Se centra en la capacitacién para todas las funciones del
docente universitario.

b. Orientacion personal. Se basa en el cambio de actitudes individuales y de la
conducta personal del docente para mejorar el aprendizaje de los alumnos a través
de la mejora de la ensefianza.
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c. Orientacién colaborativa. La capacitacion didactica del profesor se llevaria a cabo
mediante el intercambio de experiencias y la informacién y participacién en proyectos
de innovacion educativa.

. Orientacién reformadora. Su prop6sito es utilizar los programas de desarrollo
profesional como estrategia para motivar a los profesores universitarios hacia la

mejora de la practica educativa.

A estas orientaciones podemos afadir la de la orientacién administrativa del desarrollo
profesional (Mingorance, 1993), muy relacionada con la orientacién profesional, pero que
consideramos separarla por tener aspectos significativos en el desarrollo profesional del docente
universitario, y por su escasa incidencia en los programas formativos. Este desarrollo profesional
desde el punto de vista administrativo lo podemos denominar “Carrera Docente” (Rodriguez
Lépez, 1997), es decir, un proceso de aprendizaje que se realiza en varios estadios de la vida
y que combina el rol docente con otros, como son: atencién y orientacion al estudiante a lo
largo de la carrera; promocion de proyectos de innovacion y calidad docente; optimizacion de
recursos en el disefio y desarrollo de planes de estudio; gestion economica y laboral; gestion
académica-administrativa; relaciones internacionales; gestion de convenios relativos a las
actividades practicas y practicum de los estudiantes ( Martinez, Gros y Romana, 1998).

Estas orientaciones integraran las tres formas de desarrollo profesional que describe Bell (Bell
y Day, 1991): a) individualista o personal, en la que el profesor actia mas o menos aislado,
identificando, priorizando y buscando respuestas a sus necesidades; b) de caracter grupal,
en donde los profesores actian como grupo pero desde la iniciativa individual; c) de caracter
institucional, extendida a toda la institucion y en la que los profesores plantean el anélisis de
necesidades, la priorizacién de estas y la toma de decisiones como respuesta, y lo realizan de

forma colegiada.

Esta Ultima forma de desarrollo profesional expone una “cultura de la colaboracion® (Day,
1991), como un complemento sustantivo de la funcion profesional del docente, en donde dicho
trabajo colaborativo es entendido como un espacio de reciprocidad, aportacion y superacion
compartida (Medina y Dominguez, 1995). En este sentido, la participacion aislada de profesores
o en programas generales de formacion suele tener muy escasa incidencia en la ensefanza de
la institucién en la que trabajan, al permanecer casi inalterables el resto de las variables que
condicionan la calidad de la ensefianza. Las acciones de formacién orientadas a colectivos
mas amplios de una misma institucion, suelen tener una incidencia mayor que las individuales

(Aparicio y Gonzalez, 1994).

En un intento de compendiar los aspectos mas importantes expuestos hasta ahora y que definen
el desarrollo profesional, podemos decir que el desarrollo profesional:

a. Es un proceso continuo que se desarrolla durante toda la vida profesional y no se
puede entender como actividades aisladas ineficaces.
b. Debe estar basado en la mejora profesional, apoyandose en las necesidades

practicas que tienen los docentes.
c. Se desarrolla mediante la participacion tanto en el disefio de la innovacién como en
la toma de decisiones para el trabajo profesional.
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d. Es un proceso de construccion profesional (Mingorance, 1993) que a traves de
los descubrimientos de soluciones sobre la problematica de la ensefianza, el docente
va desarrollando destrezas cognitivas y metacognitivas que le permiten la valoracion
de su trabajo profesional.

Este desarrollo profesional del docente universitario se apoyara en cuatro pilares basicos (Zuber-
Skerritt, 1992): la mejora de la calidad de la ensefianza, el rendimiento interno y externo de la
universidad, la direccion de programas y los vinculos con el mundo empresarial. Estos procesos
se desarrollaran siempre y cuando se superen ciertos obstaculos, entre los que se encuentran:

La falta de una cultura de formacién y mejora de la docencia.

La deficiente valoracién de la funcion docente universitaria.

La escasa implicacion de los Departamentos en la formacién de sus profesores.

La nula utilizacién de la evaluacién y autoevaluacién formativa como herramientas
basicas para desarrollar procesos de mejora e innovacion educativa.

La insuficiente potenciacién, o en su caso la inexistencia, de Centros y Servicios de
ayuda y asesoramiento psicopedagdgico en el marco de la propia Universidad.

oo

Es necesaria la creacion de un marco que regule la verdadera carrera docente universitaria, en
donde la formacion pedagégica del profesorado tenga una posicion relevante, y en el que se
propicie un cambio de actitudes del profesor universitario, que le conduzca a sentir la necesidad
de una continua mejora de la actividad docente en su desarrollo profesional.

Todo esto parece confirmar la necesidad de una formacién permanente que permita a los
profesores estar actualizados, y con capacidades suficientemente desarrolladas para consumir
y producir ciencia, sino también en sus habilidades docentes para formar a los alumnos,
con capacidades cognitivas, praxiologicas y afectivas, para afrontar los cambios cientificos,
tecnolégicos y humanisticos permanentes; de manera que se formen y egresen titulados
eficientes, criticos, reflexivos y auténomos para desenvolverse en la sociedad en la que
vivimos.
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4.2.6 Caracteristicas basicas del docente universitario que exige la sociedad actual

La calidad de un sistema educativo depende, entre otros elementos importantes, de los
profesores. “Un profesorado de calidad ha de ser, ante todo, experto y con una cualificacion
acorde con las funciones y el rendimiento que de él se espera.. La calidad de la ensefianza
necesita, ademas, un profesorado motivado, responsable y conocedor del proceso educativo
en general de los niveles o areas de su particular dedicacion” ( Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1987): Por ello, y como reconocen diferentes autores (Fernandez Pérez, 1995; Garcia
Garrido, 1992; Imbernén, 1994; Marcelo Garcia, 1994), se puede afirmar que la formacion del
profesorado es un factor fundamental en la mejora de la calidad de la educacion: De hecho, y
como explica Sanz Lerma (1996), la autoformacion que realiza el profesor universitario esta
ligada “a un proceso continuo de mejora de calidad de la ensefianza y de innovacion cientifica o
creacion artistica”. Sin embargo, y como subraya Alvarez Castillo (1995); este campo educativo
no cuenta todavia con una teoria sélida ni con una orientacion practica.

Para abordar las caracteristicas basicas del docente universitario, debemos tomar en cuenta
los conocimientos avanzados que deben poseer y las destrezas para transmitirlos. Sobre estos
dos puntos de apoyo pueden darse variedades o modelos distintos. Se dara el caso de ser
mas investigador, mas profesionalizador, mas centrado en las labores orientadoras, efc., en
funcién de rasgos personales, contextuales, organizacionales, etc. Por otro, la propia historia
académica del docente le llevara a potenciar unos aspectos u otros. El profesorado universitario,
como cualquier otro profesional, esta sometido a continuos cambios y transformaciones, que
debidamente organizados produciran un desarrollo personal y especifico.

Desde el punto de vista de la docencia, las tareas propias del profesorado universitario no
difieren mucho de las de otros niveles educativos. Se trata, esencialmente, de profesionales
dedicados a la ensefianza que buscan que sus alumnos y alumnas aprendan. En ese proceso
de ensefianza-aprendizaje cada vez se esta haciendo mas patente la necesidad de gestionarlo
desde la perspectiva de patrones de calidad. La exigencia de calidad en la docencia implica incluir
otros ambitos diferentes a la propia aula donde se esta con el grupo de alumnos y abandonar
practicas de riguroso individualismo (Zabalza, M.A., 2002). La actividad docente no se reduce a
la interaccién directa con los alumnos, sino que se extiende a un conjunto amplio de actividades
prey postactivas (planificacion de los procesos instruccionales, disefio de materiales curriculares,
coordinacién de esfuerzos, planificacién de nuevos procesos tecnoldgicos, tutorias, evaluacion
de las actividades de aprendizaje realizadas por los alumnos, etc.) que han de llevarse a cabo
si se quiere asegurar el aprendizaje de los estudiantes. Los conocimientos y destrezas que
debe reunir el profesor no se limitan, por consiguiente, a la interaccion directa con los alumnos.
En este sentido, la evaluacién de la docencia universitaria no debe restringirse a la ensefanza
interactiva, aunque, durante muchos afios, la mayor parte de las evaluaciones efectuadas se
hayan centrado en esta modalidad.

Junto alafuncién docente, el profesorado universitario también destaca por su especial dedicacion
a la investigacién. Se trata de especialistas al mas alto nivel en una disciplina cientifica, lo
que conlleva la capacidad y habitos investigadores que le posibiliten profundizar en el campo
de conocimiento especifico al que destina sus esfuerzos investigadores. La idea basica que
parece sostener este entramado es que la dedicacién a la investigacion va a redundar en claro
beneficio de sus alumnos. Las relaciones entre produccion de conocimientos y comunicacion
de los mismos se supone que es fluida, pero como ya indicamos, esa relacién no esta tan
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clara. Diversas investigaciones han puesto de manifiesto que las relaciones entre productividad
cientifica y eficacia docente son débiles (Aparicio, 1991 ). Gibbs (2001) sefiala con precision este
aspecto y recuerda que, citando como fuente el Programa de Evaluacién de la Investigacion en
el Reino Unido, la mayoria de los profesores universitarios no son investigadores activos.

En torno al binomio formacion profesional-investigacion en la educacién universitaria hay un
rico debate abierto, como acertadamente pone de relieve Medina Rubio (1996):"La batalla entre
investigacion y especializacion profesional esta todavia sin resolver. Por mucho que se insista
en la necesidad funcional de distinguirlas, de organizarlas mediante recursos y medios humanos
propios, adecuadamente seleccionados y entrenados para llevarlas a cabo, siempre se vuelve
a replantearlas en términos de predominio. Y, desgraciadamente, asi continuara sucediendo
mientras la sociedad y los drganos de poder no estén realmente decididos a clarificar los

supuestos de que parten los fines que persiguen”.

Las exigencias actuales obligan a los profesores universitarios a buscar nuevos paradigmas
pedagdgicos encaminados a potenciar la creatividad y la capacidad de pensar y aprender en
las personas. Cada uno de ellos aporta una herramienta importante al proceso de ensefanza
aprendizaje. Sin embargo el docente universitario debe reconceptualizarlo y aplicarlo de
acuerdo a las exigencias y la naturaleza de la universidad, para que puedan responder a
las exigencias de una alta cultura universitaria, en donde el docente debe ir mas alla de los
amplios conocimientos que las modernas teorias psicopedagégicas le permiten asumir el rol
de ensefiante; debe ser un mediador que maximice y potencialize el desarrollo del pensamiento
hacia altos niveles académicos y cientificos.

Por los argumentos anteriores, consideramos que la pedagogia debe privilegiar el desarrollo
de los instrumentos del conocimiento y las operaciones intelectuales: es decir el desarrollo y
la potencializacion del pensamiento sistematico, la capacidad de abstraccion, la inteligencia,
la creatividad y la cooperacion social. De esta manera el profesor es el responsable de la
potenciacion de los procesos mentales y del desarrollo de estructuras intelectuales valorativos

y psicomotrices de sus educandos

En este sentido, los modelos pedagégicos nos brindan un marco teérico adecuado, dentro del
cual podemos evaluar el nivel de calidad de algunos elementos importantes que determinan la
situacion real de la practica docente y las caracteristicas basicas que debe poseer el docente
universitario. Entre estos podemos mencionar, el curriculo, los niveles de inteligencia, las
investigaciones cientificas, las competencias, las metodologias, los procesos, los rendimientos,
entre otros. Ademas, nos muestras las lineas para metodologicas para favorecer el desarrollo
del pensamiento, teniendo en cuenta los cambios originados por el avance de la ciencia en
todos los campos del conocimiento humano.

Estos cambios, tienen tal velocidad que muchas veces son impredecibles, por lo tanto es una
necesidad sentar los fundamentos de una educacion que responda a los nuevos retos de
la modernidad. Dentro de este contexto global, es evidente que el capital y el trabajo como
factores productivos y dinamizadores de nuestras sociedades, son relegados por el valor del
conocimiento. Este gran cambio define a una nueva etapa del desarrollo de nuestras sociedades:

La era del conocimiento. e

Cuando el profesor trata de explicar a un joven un aspecto de la ciencia en la que trabaja,
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se enfrenta a diversos tipos de obstaculos que se interponen frente al alumno, haciendo mas
dificil el aprendizaje. Son barreras vinculadas con sus procesos de pensamiento. De manera
sintética tres son los obstaculos a los que se enfrenta el estudiante cuando se trata de acceder

a la ciencia.

a. En primer lugar el cientifico posee un conjunto de conceptos previamente formados
que le permitan explicarse de una manera mucho mas clara el aspecto que va a

trabajar.

b. En segundo lugar, el joven no aborda los problemas de la misma manera que el
cientifico. Los jévenes poseen estrategias muy rudimentarias para abordar los
problemas de la ciencia.

c. Tercero, y no por ello es el menos importante, el joven carece de la pasion que se
presentan para el cientifico los problemas de su area. Podemos hablar de tres tipos
de obstaculos presentes en el aprendizaje de la ciencia: los conceptos, los procesos
de pensamiento y los intereses.

La calidad en la formacion de los profesionales asegura una mejor insercién en el mundo de alta
competitividad, potencializar instrumentos intelectuales que manejamos nos permite mayores
competencias.

Los profesores deben orientar alos alumnos para que aprendan adesarrollarricas interpretaciones
con un contenido importante, a pensar criticamente, a construir y resolver problemas, a
sintetizar la informacién, a investigar, a inventar, a crear, a expresarse de forma competente,
a ser ciudadanos responsables y a ser personas que saben aprender y que desearan seguir
aprendiendo por el resto de sus vidas; pues en primera instancia éstas deberan ser caracteristicas
del profesor universitario.

En la busqueda de buenos profesores se percibe la ensefianza como una accion de mediacion
entre el aprendiz y la ciencia, la sociedad y su potencial. No se estudia tanto la actividad en si
misma, cuanto la persona como fuente de esa actividad.

La claridad (transmisién entendible de conocimientos), ecuanimidad (postura democratica y
antidogmatica), vocacion (dedicacion, entusiasmo e interés), dominio (preparacion cientifica),
comunicacién (relacion eficaz y amistosa), fomento del aprendizaje independiente (estimular la
reflexién, la critica y el pensamiento autonomo), competencias y cualidades genéricas (rasgos
personales) y organizacion (actuacion estructurada), son los ocho factores por orden de mayor a
menor valoracién que definirian al profesor “ideal” segun los alumnos, como indica el estudio de
la Universidad de Valladolid, el cual tomamos como un referencia. Segun esto, las percepciones
de los alumnos estan centradas claramente en la funcion docente, por lo que se puede deducir
que no tienen una visién completa de las funciones y que (inicamente se cifien al proceso de
ensefianza - aprendizaje en el cual estan implicados junto a los profesores.

Lo anteriormente expuesto es lo que valoran los alumnos, que también se cuestionan el talante
personal y los planteamientos pedagégicos y didacticos que usan sus profesores a la hora
de transmitir los conocimientos. Por otro lado, en el mundo-laboral hay cierto sentimiento
de insatisfaccion respecto a la capacitacion que los titulados universitarios demuestran a la
hora de incorporarse al trabajo, segun los empresarios, a cuyas expectativas no responden;
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produciéndose una gran brecha entre los conocimientos teéricos y practicos. A todo esto, hay
que unir los continuos cambios que se producen en nuestra sociedad y que afectan a nuestra
cultura y sus valores, respecto a los cuales la universidad no puede permanecer indiferente. Por
estas razones, los profesores universitarios no pueden quedarse al margen de esos cambios y
limitarse a imitar a sus predecesores como si nada hubiera ocurrido (TOJAR Y MANCHADOQO,
1997). Estos mismos autores formulan dos cuestiones que nos parecen muy interesantes en
este trabajo: Reflexionar sobre las razones objetivas que se pueden argumentar para justificar
la formacion del profesorado en niveles de Primaria y Secundaria, y no en niveles universitarios:
y por otro lado, si se puede justificar la existencia de una formacién permanente que garantice

una mejor calidad de sus ensefanzas.

Ademas, el conocimiento de la disciplina de la cual procede su asignatura, colaboracién con las
actividades de aprendizaje de los alumnos, de desarrollo del Proyecto Educativo Institucional,
de su departamento o escuela y de sus colegas; capacidades para la accién reflexiva y critica,
la indagacion y la creacion; son conceptos imprescindibles en cualquier consideracion que se
haga en torno a las caracteristicas del profesor, pero también debe ser abierto a las ideas, a
las innovaciones y al cambio, seguro de si mismo, debe saber escuchar a los demas, pero
también debe ser capaz de defender sus argumentos, debe ser firme, pero nc autoritario, debe
ser flexible pero no inseguro, debe frecuentar la discusion y la controversia, y también, por qué
no, debe ser un poco mago para adivinar, para anticipar los acontecimientos y para sortear

situaciones dificiles.

En este sentido, se debe desarrollar la autonomia a sus alumnos, pero debe conocer, estudiar
y comprender lo que sucede en el aula. Debe 'saber’ como aprenden los alumnos y debe saber
como administrar el tiempo y el espacio del alumno sobre el cual se le concede un gran poder.
Debe pensar anticipadamente qué estrategias de intervencion pueden ser mas oportunas en

determinado momento.

Los profesores reconocen que no sélo son expertos conocedores de una disciplina, sino que
son especialistas en el disefo, desarrollo, analisis y evaluacién de su propia practica; al menos
a nivel de discurso reconocen que las actividades de caracter pedagégico son importantes para
el desempefio adecuado de las tareas docentes (Garcia-Valcarcel, 2001).

Ademas, en este contexto, el profesor universitario debe estar preparado y motivado para saber
responder a las distintas necesidades individuales, grupales e institucionales que la comunidad
educativa le presenta en cada momento. Aunque, como podemos observar diariamente en
nuestras universidades, la autoridad y el respeto al profesor dependeran, en gran manera, del
prestigio profesional que éste se haya ganado frente a los alumnos que son, sin duda, los mas
cercanos, constantes y reales evaluadores de su tarea como profesional de la educacién.

Y en esa tarea, debe caracterizarse por ser un proceso innovador, a la vez que democratico y
abierto, pues como docente esta expuesto a una diversidad de culturas y a un mundo complejo
ante el que ha de ofrecer una perspectiva flexible y una actitud de apertura respecto a las
diferencias, lo que le llevarad aun enriguecimiento continuo.

Teniendo como base los argumentos anteriores, podemos plantear a manera de acercamiento,
algunas las caracteristicas basicas del Docente Universitario (Valer, Lucio y Hernandez, German

1999):
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Que posea una alta formacion en los principios esenciales psicolégicos Y
psicopedagégicos, que sirvan de fundamento para profundizar la reflexion, creacion
y verificacion de metodologias, recursos didacticos y sistemas de evaluacion. Estos
implican conocer y manejar los modelos pedagégicos planteados, para ser una
practica educativa consciente que ayude a formar al hombre y la sociedad del siglo
XXI.

Un hombre con una desarrollada capacidad para la apertura y la autocritica, con
gran sensibilidad a la innovacion y tolerancia a la ambigedad creativa, orientando
su préactica educativa a la formacion de habilidades de razonamiento y formacion
de valores, preocupado mas por valorar los aspectos formativos que los solamente
informativos. Aplicara una nueva pedagogia, que permitira:

. Desarrollar las capacidades: de critica, de creatividad, y de toma de decisiones,
de sus alumnos.

« Impulsar: la autonomia de los estudiantes, la investigacion, sus desarrollos
autodidactas y la toma de conciencia de su realidad, seleccionando
apropiadamente la informacién.

«  Promover: la libre discusion de las ideas y la reflexion del estudiante, que permita
formular preguntas mas pertinentes y respuestas mas apropiadas.

- Que posea y utilice un amplio bagaje cultural, manejando asi conocimientos
multidisciplinarios, con un dominio profundo de su materia, con el fin de dar
respuesta a las amplias y las originales relaciones mentales, promovidas por la
apertura, la autocritica y la reflexion continua, que le permita orientar a alumno
hacia los conocimientos que no poseen, a cambiar lo establecido, a conocer y
transformar su realidad. Un proceso que le permite reconceptualizar sus modelos,
su actividad, en busca de un mejoramiento continuo de la calidad de la practica

educativa.

. Poseedor de una gran capacidad de liderazgo para dirigir los cambios en el
proceso educativo que implica, Ia formacién de un hombre, innovador, creativo
y auténomo que enfrente los retos planteados por el proceso de globalizacion,
de la sociedad moderna hacia el nuevo siglo del conocimiento. Esta capacidad
contribuira a fortalecer en los estudiantes la capacidad de vivir activamente el
cambio, por un lado deben ser capaces de adaptarse, no ya a pequefios cambios,
en una practica profesional que evoluciona lentamente, sino a un proceso de
evolucién continua y acelerada, en todos los ambitos del quehacer humano, del
que ningun individuo, ni sociedad puede sustraerse.

. Con altos valores éticos y morales sobre la base de la autonomia y la
responsabilidad rescatando la condicion practica de la educacion, al ensefar con
el ejemplo, formando profesionales con valores éticos y morales que implique
el manejo de su libertad con responsabilidad, y el respeto a las personas y
sus particularidades, teniendo como objetivo formar personas, que interactien
armoniosamente con los demas, buscando el Desarrollo Humano Sostenible.
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Que conozca y respete, la diversidad histérica — cultural de nuestros pueblos,
teniendo una vision intercultural de Ia educacién, que sirva para ayudar en la tarea
de construir y transmitir la identidad cultural de nuestros pueblos, desarrollando
la voluntad de corregir las desigualdades de las situaciones y oportunidades, de
Mmanera activa, con una vision realista de |as situaciones colectivas y personales,
reubicando de esta forma los conocimientos en situaciones sociales e histéricas
concretas al vincular ciencia y sociedad. Este reconocimiento de la diversidad
cultural, es importante tener en cuenta, para cualquier esfuerzo educativo,
orientando a mirar el futuro de nuestros pueblos, respetando sus practicas
culturales, su lengua y sus expectativas, que tienen sus propias respuestas
culturales. Este conocimiento y respeto debe corresponder a una actitud de
compromiso cen los menos favorecidos, que no han contado con la oportunidad
para acceder al mundo del conocimiento que significa la educacién superior.

Capacidad para la investigacion, como practica en lo pedagégico y en los
métodos didacticos para la docencia, asi también como método de aprendizaje,
dando impulso a la investigacion como férmula de construccién del conocimiento.
Sus planteamientos deben trascender las barreras artificiales de sus respectivas
disciplinas, para alcanzar enfoques multidisciplinarios y comprehensivos, que
permitan conocer y manejar integral y creativamente los dificiles y complejos
problemas a los que se enfrenta la sociedad. Esta capacidad propiciara el
planteamiento de nuevos modelos pedagégicos y nuevos planes de estudio,
mucho mas flexibles que requieren las nuevas condiciones de profundos cambios,
que permitan adaptarse a las nuevas innovaciones y conocimientos.

Asimismo, algunos autores plantean de manera mas especifica en la misma perspectiva anterior
que las competencias docentes y rasgo basicos que debe tener un profesor como profesional
de la ensefianza se pueden resumir en las siguientes:

Estabilidad emocional y seguridad en si mismo. Autonomia. Es innegable la gran
influencia psicoldgica que tiene un profesor sobre sus alumnos.

Capacidad de adaptacion a situaciones diferentes y apertura ante las distintas
opiniones e ideologias. Y, ademas, un pensamiento creativo. Esto conlleva una
capacidad de cuestionar las diversas teorias, opiniones, creencias, etc., -incluso
las propias-,. Reflexién; compromiso en que sus alumnos “ aprendan a aprender”;
€, investigacion, etc.

Participacién, compromiso activo, y responsabilidad en las distintas etapas
del proceso a desarrollar “en” y “Con” la comunidad educativa (pues no nos
estamos refiriendo solamente al trabajo en el aula). Solidaridad con los diferentes
implicados y en las multiples acciones.

Formacion pedagoégica y cientifica suficiente en su especialidad, ademés de una
amplia y rica cultura general.

Un buen conocimiento de la metodologia, recursos y técnicas necesarias para
el desempefio 6ptimo de su trabajo. Iniciativa y creatividad en la busqueda y
construccion de recursos dentro y fuera de la Universidad.

Capacidad de diagnéstico y de evaluacion critica. Sensibilidad social y analisis
critico de la sociedad.
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7. Capacidad de didlogo y de trabajo en equipo, Se hace necesario subrayar aqui
la importancia de la comunicacion en la vida universitaria.
8. Seleccion de los futuros profesionales de la ensefanza.

El perfil del profesorado universitario ante las nuevas exigencias de la Universidad de hoy, debe
ser fortalecida a partir de tener en cuenta algunos lineamientos, como los propuestos por Galan,

Arturo (2007):

. Definir politicas claras de desarrollo desde la Administracion y apoyarlas.

.« Definir por parte de cada Universidad la misién y los objetivos y liderar la institucion
hacia su consecucion

. Fortalecer la cultura de la evaluacién de la docencia universitaria.

- Exigir mayor transparencia y objetividad en la evaluacion del profesorado.

+  Potenciar la sana y l6gica competitividad académica - profesional.

. Posibilitar perfiles centrados en la docencia o en la investigacion

«  Mejorar la formacién inicial y permanente del profesorado universitario

- Dignificar la dimensién docente e incentivarla adecuadamente.

. Potenciar la presencia internacional de nuestros profesores y atraer a primeras

figuras.
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2. Eficacia educativa y rendimiento académico
2.1 Desarrollos investigativos acerca de la eficacia escolary rendimiento académico

En la linea de investigacion evaluativa, especificamente sobre eficacia, existe consenso entre
los diversos autores, de que éstos empiezan a desarrollarse en la década de los sesenta y
principios de los setenta, principalmente en los Estados Unidos. Se presentan como un
movimiento desarrollado inicialmente en la perspectiva de explicar |a igualdad de oportunidades
educativas. Asi uno de los estudios mas reconocidos es el informe Coleman (1966) que arrojo
conclusiones muy pesimistas acerca de la escasa influencia de la escuela, el profesor y la
ensefianza en el rendimiento de los alumnos.

Entre los trabajos investigativos méas reconocidos sobre eficacia escolar, tanto clasicos (p.e.
Edmons, 1979; Brookover, 1979; Rutter, 1979; Purkey y Smith, 1983; Mackenzie, 1983; Clark,
Lotto y Astuto, 1984) como recientes (p.e. Cotton, 1995; Sammons, Hillman y Mortimore, 1995;
Scheerens y Bosker, 1997), provienen principalmente de paises de habla inglesa. Sin embargo,
existen investigaciones importantes, tanto en cantidad y calidad, sobre eficacia escolar
desarrollados en contextos iberoamericanos, que no han sido suficientemente aprovechados
en el mundo académico y en la toma de decisiones, para coadyuvar en la optimizacion de los
niveles de calidad y equidad de la educacion de nuestros paises. Estas evidencias acerca de
estudios sobre eficacia escolar las podemos encontrar en el estudio: "Estado del arte de la
investigacion sobre eficacia escolar en Iberoamérica” (Murillo, 2003a).

En esta perspectiva, se han desarrollado estudios cada vez mas rigurosos acerca de la eficacia
escolar, con el proposito de demostrar que las instituciones educativas y los profesores son
mediadores fundamentales en la educacion de los estudiantes. Sin embargo algunos autores
como Slee y Weiner (1998) sostienen que estos estudios tienen una orientacion politica e
ideolégica que los presenta como excluyentes (alumnos desfavorecidos o con necesidades
educativas especiales), normativos y reguladores, burocraticos y empobrecedores. En el inicio
del movimiento de “escuelas eficaces, el criterio o indicador basico que se toma en cuenta para
determinar la eficacia era el rendimiento académico de los estudiantes.

Asimismo, la mayoria de criticas a estos estudios (Lingard, Ladwing y Luke,1998), indican que
estas investigaciones y programas sobre eficacia escolar se centran exclusivamente en los
procesos y constructos internos de la escuela, desconectados y descontextualizados de los
fines sociales de la educacién (ciudadania, paternidad, trabajo, entre otros fines). En general
estas criticas a estos estudios se basan en tres aspectos:

«  Su descontextualizacion

. La utilizacion de las caracteristicas de eficacia indiscriminadamente.

. Pobre medida de resultados educativos (rendimiento de alumnos mediante test

estandarizados)

Algunos autores consideran que éstas criticas podrian ser débiles debido a que se basan en
aspectos que escapan a los objetivos de estas investigaciones y programas sobre eficacia. Para
Scheerens (1992), lo méas importante a tener en cuenta en las investigaciones sobre eficacia
de las instituciones educativas, es hallar las variables que se ersuentran en centros eficaces y
que estan ausentes en los ineficaces. La mayoria de estudios realizados sobre eficacia son de
naturaleza correlacional, que no permité comprobar que aquellas variables encontradas solo
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en centros eficaces son las causas de los resultados. Ademas, otra limitacién importante es la
carencia de teorias solidas que definan las variables que estan relacionadas con el rendimiento
academico. Esto plantea la necesidad de realizar estudios causales explicativos sobre eficacia
escolar que apunten presentar teorias suficientemente validadas empiricamente en contextos

concretos.

Otra de las dificultades que se plantean actualmente en nuestros contextos, es acerca de la poca
influencia de los resultados de los estudios sobre eficacia, para mejorar la calidad educativa
en general. No siempre es clara ni directa, y en ocasiones es utilizada en una forma parcial,
interesada y sesgada, con lo que sus efectos pueden resultar incluso contraproducentes,
Tampoco contribuye a evaluar positivamente estos estudios y sus resultados cuando muchas
veces se confunde estudios sobre "eficacia escolar” con estudios sobre “productividad escolar”;
mientras lo primeros tienen propdsitos de caracter pedagdgicos, y se orientan a analizar qué
procesos hacen que se alcancen mejor los objetivos, los segundos buscan propositos de
caracter economicistas y se orientan a optimizar los insumos para conseguir productos. Una
de las formas de aplicacién de estos estudios, son los “programas de mejora escolar’, que de
acuerdo a la perspectiva, condicionamientos e intereses si responden o no coherentemente, a
las caracteristicas y necesidades de los centros educativos.

Se plantea que los resultados de estos estudios podrian ser realmente mas Gtiles si han sido
obtenidos a partir del analisis de |a realidad que se quiere mejorar. Particularmente, se considera
que los resultados obtenidos por los estudios sobre eficacia escolar en paises con un contexto
social, econémico, cultural y educativo diferentes a nuestra realidad, dificilmente pueden ser
utilizados para mejorar |a calidad educativa de nuestras instituciones educativas, a pesar de Ia
utilidad de los aprendizajes que se pueden obtener de trabajos realizados en otros contextos
(Murillo, 2003). Esto plantea la urgencia de verificar la capacidad de generalizacion.

En este empenio, de bisqueda de definiciones claras y operativas de los factores de eficacia
planteados por diversos estudios, se considera de manera general que la eficacia es uno
de los criterios importantes de calidad por excelencia, y el rendimiento académico es
considerado el indicador basico de eficacia. Los estudios relacionados sobre eficacia
escolar, y especialmente sobre el rendimiento académico de los estudiantes y los factores que
los condicionan, tiene gran importancia actualmente, en la medida que, cada vez mas, esta
influyendo en la toma de decisiones para coadyuvar en el mejoramiento de la calidad de la
educacion en muchos contextos en el ambito mundial.

Ultimamente, en nuestros contextos I|beroamericanos, se han desarrollado numerosas
investigaciones relacionadas con el anélisis de los factores asociados al rendimiento académico
de los alumnos. El resumen presentado por (Murillo, 2003) acerca de los estudios, factores y
componentes mas relevantes relacionados con la eficacia escolar, es importante porque sirve
de referencia para evaluar y mejorar el conocimiento de nuestra realidad educativa.
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Cuadro 3: Factores que miden la eficacia escolar

Investigaciones
Factores de eficacia L Nl R Rl G
Factores Escolares
Clima escolar X X [ X | X [X X | X | X
Infraestructura X X | X | X [ X X | X
Recursos de la escuela X [X | X | X | X X | X | X
Gestion econdmica del centro X X [ X | X | X X
Autonomia del centro X X X
Trabajo en equipo X X | X | X X
Planificacién X X X | X
Participacién e implicacién de la comunidad| X | X X X | X | X | X
educativa
Metas compartidas X X | X X [ X | X [X | X
Liderazgo ' X X | X | X X | X
Factores de aula
Clima del aula X |2 K X | X X | X X
Dotacion y calidad del aula X X | X X | X
Ratio maestro-alumno X X X
Planificacion docente (trabajo en el aula) X | X | X X
Recursos curriculares X | X | X | X | X
Metodologia didactica X X | X | X | X | X |X X
Mecanismos de seguimiento y evaluacion X | X | X X
del rendimiento del alum.
Factores asociados al personal docente
Cualificacién del docente X X X
Formacion continua X X X X
Estabilidad X X | X | X | X [ X |X
Experiencia X | X X | X X
Condiciones laborables del profesorado X X
Implicacion X [ X | X X | X | X
Relacion maestro-alumno X X | X | X | X
Altas expectativas X | X X | X X
Refuerzo positivo X X [ X | X

Cuadro 4: Factores de eficacia escolar seguin algunas investigaciones realizadas en Iberoameérica.

Estudios
1. CIDE: Mufioz-Repiso et al (1995) 6. Himmel et al (1984)
2. LLECE (2001) 7. CIDE: Mufioz-Repiso et al (2000)
3. Herrera y Lopez (1996) 8. Castejon (1996)
4. Concha (1986) 9. Pifeiros (1996)
5. Cano (1997) 10. Barbosa y Fernandez (2001)

Fuente: Una panoramica de la investigacion iberoamericana sobre eficacia escolar. (Murillo 2003)
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Ademas de los componentes comunes como: el clima de centro y de aula, liderazgo, metas
compartidas, altas expectativas, metodologia o trabajo en equipo del profesorado que aparecen
de forma recurrente en todos los estudios, tanto de América Latina como del resto del mundo,
también se presentan componentes novedosos como los recursos econémicos y materiales y
su gestion como factores directamente relacionados con el rendimiento de los alumnos y, por
tanto, implicados directamente en la calidad de la educacion. Otros elementos que aparecen
con reiterada persistencia son los relacionados con la profesion docente, concretamente su
formacion inicial y permanente, su estabilidad o sus condiciones laborales.

En general, se puede sefialar que los resultados de estos estudios sobre eficacia podrian
ayudar a la toma de decisiones orientada a mejorar la gestion de calidad, la puesta en marcha
de programas de mejora y como fundamento para nuevas investigaciones relacionadas con la
calidad educativa en nuestra region.

Sin embargo, se debe destacar la importancia de no solo identificar los factores relacionados
con la eficacia escolar y el rendimiento escolar, sino ademas, buscar una mayor coherencia
y fundamentacién de estos factores, en términos de teorias y modelos suficientemente
desarrollados y validados (Fernandez Diaz y Gonzales Galan, 1977). En el mismo sentido,
Webster et. al. (1994), plantea que para evaluar la eficacia de las escuelas, las investigaciones
deben abordar el estudio de dos problemas complejos: mejorar la definicion de eficacia y mejorar
los modelos de evaluacion.

El elevado numero de publicaciones sobre estudios de eficacia escolar pone de manifiesto
el interés que despierta, asi como la evolucion y desarrollo que dichos estudios vienen
experimentando en muchos aspectos relevantes, para superar las numerosas dificultades
que se plantean en un tema de tan grande complejidad. Es importante la contribucién que el
movimiento de escuelas eficaces ha realizado para identificar y conocer la importancia de los
factores de eficacia escolar y la investigacion contintia su curso, pero existen un buen nimero de
interrogantes, preocupaciones y criticas, que surgen sistematicamente en el contexto educativo.
Desde distintos ambitos (investigadores, educadores, politicos, etc.), se han abordado algunos
de los problemas mas importantes y actualmente encontramos prestigiosos investigadores
centrados en estos estudios, intentando encontrar nuevas alternativas, técnicas o metodoldgicas,
para evaluar la eficacia escolar, aunque no han experimentado el nivel de desarrollo que se
hubiera esperado del creciente y continuado interés para un estudio mas convincente de la
eficacia de los centros educativos.

Es evidente que hay muchas razones que justifican que los estudios de eficacia sigan siendo
uno de los objetivos prioritarios de investigadores, educadores y politicos, las que intentaremos
mencionar algunas de ellas.

La motivacién inicial que llevo a algunos investigadores a replicar a Coleman y Jencks et al, en la
busqueda de evidencias respecto de la importancia de la escuela en los logros de los alumnos,
sigue siendo una razon fundamental de su trabajo. Tratan de buscar nuevos disefios, nuevos
procedimientos de control, nuevas metodologias, medidas mas fiables y validadas; en suma,
superar las dificultades metodoldgicas para avanzar y encontrar consistencia en los resultados
y, en consecuencia, dar respuestas mas claras y eviderites de la importancia de los factores
escolares. La comunidad educativa parece necesitar razones evidentes de la importancia
de su accion y los resultados apuntan efectivamente en esta linea. La profundizacién en los
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estudios, el convencimiento de las limitaciones y deficiencias de muchos de ellos permiten
avanzar en muy diversas lineas y campos con la esperanza de encontrar nuevos sistemas y
modelos que ayuden a descubrir el complejo entramado de esa “caja negra” que es el centro
escolar, fundamentalmente en su consideracion dinamica. En este sentido, se han dado pasos
importantes y, si bien las variables que inicialmente fueron objeto de estudio siguen mostrando
su relevancia y relacion con rendimiento académico, parecen mostrarse con mas evidencia.
Encontramos ya estudios que ponen de manifiesto la importancia y las diferencias entre centros
educativos en eficacia, en relacion con el rendimiento predicho a partir de las variables de tipo

personal o social.

La investigacion sobre eficacia constituye actualmente un criterio especialmente relevante para
justificar la inclusién de indicadores de evaluacion de centros, que si bien desde planteamientos
teéricos podemos identificar y justificar un gran nimero de ellos, a la hora de seleccionar
aquellos mas importantes existen otro tipo de criterios mas objetivos que pueden impedir el que
la evaluacion sea una labor ardua y prolija cuya eficacia sera dudosa al poseer tanta informacion,
probablemente irrelevante, para una toma de decisiones operativa, cumpliendo con la funcion
propiamente evaluativa. No es extrafio encontrar en la literatura sobre el tema y en algunos
modelos o planes, extensos listados de indicadores o variables a incluir en la evaluacion de
un centro, donde, si bien todos ellos constituyen componentes del centro, no seria adecuado
incluirlos en una evaluacién de centros de las caracteristicas que anotamos.

La calidad de la evaluacién no esta precisamente en recoger la mayor cantidad posible de
informacion relativa al centro, sino en seleccionar aquellas variables que, desde planteamientos
tedricos y bien fundamentados en un modelo, se puedan justificar como especialmente relevantes
por la magnitud de su importancia, por su valor mediador, por su capacidad para ejercer cambios
si fuera necesario, por su importancia puesta de manifiesto en investigaciones empiricas y, en
sintesis, por su contribucién a una evaluacién dinamica, operativa, de resultados y “feedback”
inmediatos, y eficaz en la toma de decisiones y en su repercusion en el centro. Asi pues, la
determinacion de indicadores debe partir de modelos conceptuales dirigidos hacia sistemas de
valores mas comprehensivos que tengan en cuenta variables de contexto, entrada, procesos y
productos, y la evidencia empirica existente en relacion al logro de los distintos productos.
Indudablemente, en la actualidad la calidad - preocupacion de educadores, administrativos,
politicos, etc -, se relaciona en cualquier caso con eficacia. Desde las que asocian calidad con
eficacia hasta aquellos otros que lo consideran un componente de la misma, la eficacia se ha
vinculado estrechamente a ella. En un momento en que la mayoria de los paises proponen
sistemas de evaluacién nacional, internacional, de centros, profesores, etc., para lograr una
educacion de calidad, los estudios de eficacia son un referente importante. Es otra razén que
explica la proliferacion de este tipo de estudios.

Desde una aproximacion méas concreta los programas de mejora de los centros van dirigidos
a plantear reformas especificas que afectan a la organizacion general del centro, orientadas al
desarrollo de aquellas variables o elementos del centro que han mostrado sistematicamente
su relacién con eficacia (liderazgo, expectativas del profesor, implicacion de los padres en las
tareas educativas, etc.). Los resultados de algunas de estas investigaciones constituyeron
verdaderas guias para la elaboracion de los programas de mejora. No obstante, es necesario
acreditar la escasa repercusion que todavia en la actualidad tierre"el movimiento de escuelas
eficaces en la reforma o mejora de los centros, aunque se pueden encontrar algunos programas
en determinados paises.
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En la exposicion precedente encontramos elementos en las que confluyen la investigacion
sobre eficacia y la evaluacion de centros. No obstante, quisiéramos destacar la importancia de
la evaluacidn como medio para mejorar los centros, incrementar su eficacia y, en ultimo térming,
lograr una educacion de calidad. Se puede afirmar que la eficacia y especialmente la calidad
son las razones fundamentales que justifican los procesos de evaluaciéon. En este marco, se
propone presentar, en este trabajo, los progresos mas importantes que han experimentado los
estudios de eficacia en su desarrollo, tanto en el ambito de la investigacion como de la puesta 3
en marcha de procesos de reforma educativa.

La exposicion se centra en la nueva aproximacion al concepto de eficacia como “valor afiadido™:
la importancia de los modelos tedricos como fundamento y base de la investigacion, tras una
primera fase ausente de la misma; el desarrollo en la medicion de las variables implicadas
en los planteamientos metodoldgicos, especialmente en las técnicas de analisis y, por ultimo,
la implantacion de los procesos de mejora de los centros, basados en la investigacion sobre
eficacia, y en la evaluacion.

b
:
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2.1.1 Hacia los modelos tedricos de la eficacia educativa

Una de las criticas méas serias que ha afrontado la investigacion sobre escuelas eficaces se i
refiere al desarrollo ateorético en el que se ha mantenido durante afios. Precisamente, la i
carencia de teorias y modelos suficientemente desarrollados y validados sobre centros eficaces i
supone una de las limitaciones mas fuertes en la generalizacion de estas investigaciones. i
Scheerens y Creemers (1989) argumentan que gran parte de los problemas metodoldgicos y
técnicos de la investigacion se deben a la poca existencia de teoria que explique “por qué ciertas !
cosas funcionan en educacion”. Esta pregunta se repite a lo largo de las diversas revisiones ]
bibliograficas sobre el tema, evidenciando la reduccién que se ha hecho de la teoria al limitarla I
a resimenes relativamente simples de relaciones empiricas. Webster et. al. (1994), en una [
critica al discurso utilizado por el movimiento de escuelas eficaces, indican que si se pretende |
avanzar en la investigacion, antes que identificar nuevas técnicas para evaluar la eficacia de las ]
escuelas, hay que resolver dos problemas muy complejos: mejorar la definicion de eficacia y
mejorar los modelos de evaluacion, en clara referencia a la falta de acuerdo a la hora de definir
operativamente la eficacia y a la debilidad técnica de los modelos utilizados.

Entre los avances mas importantes que se estan produciendo en el contexto de las escuelas
eficaces en los ultimos anos, se encuentra la atencion prestada a esta carencia teorética. Para
superar tal déficit resulta ineludible mejorar los estudios empiricos que identifican variables
relacionadas con el rendimiento (estudio de simples correlaciones) para pasar a modelos
causales, entre otros, que permitan, ademas del contraste empirico, el desarrollo de la teoria.
Esta preocupacion ha dirigido la investigacién en busca de modelos explicativos de la eficacia de
los centros, especialmente desde finales de |a década de los 70, cuando aparecen los primeros
modelos tedricos (Brookover et. al., 1979). Estos primeros modelos muestran una vision bastante
parcializada de la eficacia, tratando de explicar relaciones entre algunos constructos como el
liderazgo educativo, la estructura social del centro, el clima institucional, etc. y el rendimiento
academico. En la década de los 80 continua el desarrollo de modelos tedricos (Centra y Potter,
1980; Glasman y Biniaminov, 1981; Anderson, 1982; Bossert et al., 1982; Murphy, 1985; Fuentes,
1986), perfeccionandose y ampliandose poco a poco, hasta desembocar al final de esa década
y en la siguiente en los denominados modelos “integrados” de eficacia (Scheerens, 1989 y
1992; Strinfield y Slavin, 1992; Creemers, 1994). En ellos se trata de poner en relacién todas las
variables explicativas de |a eficacia, hipotetizando sus relaciones causales. Scheerens, uno de
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los investigadores mas preocupados por la formulacién de modelos, indicaba que los modelos
y teorias no ofrecen simplemente un listado de indicadores o variables que correlacionan
positivamente con el producto educativo, sino que ademas son mas explicitos en la explicacion
de la naturaleza de las relaciones entre las condiciones antecedentes y el rendimiento.

La variedad de modelos e indicadores elaborados para estudiar la eficacia muestra las
diferentes percepciones y propoésitos de sus creadores: Distintas unidades de analisis (micro,
meso y macro-nivel); distinto alcance de los modelos (escuela primaria, secundaria o superior);
diferentes indicadores para medir las mismas cosas, diferentes aproximaciones (input-output,
proceso, organizativa, evaluativa, experiencial...), etc. Pese a las diferencias, en una revisién de
la literatura, los modelos conceptuales coinciden en un conjunto de indicadores agrupados en
cuatro grandes factores: Contexto, Input, Proceso y Producto, aunque varian en su centro de

atencion y en su amplitud.

Los modelos “integradores” de eficacia educativa citados anteriormente, que explicitan la
direcciéon causa-efecto de las variables, partiendo de la evidencia empirica y proponiendo
nuevas hipotesis explicativas de la eficacia, son los que actualmente aportan resultados mas
prometedores. Algun ejemplo de estos modelos lo presenta Scheerens, dentro del marco de los

estudios internacionales de la OCDE (1992):

Cuadro 5: Modelo integrador de Scheerens (OCDE, 1992).

CONTEXTO

INPUTS PRODUCTO

y
\ PROCESO

Nivel de Escuela

Nivel de aula

El modelo propuesto por Scheerens se denomina integrador porque intenta relacionar los
resultados de la investigacion procedentes de las diferentes disciplinas. En este modelo, la
escuela no se percibe como una unidad cerrada, sino como un sistema en interaccion, abierta
con el ambiente. Este tipo de modelos integrados suponen un avance importante no solo en
la definicién tedrica de los modelos, sino también, en la mejora técnica para el analisis de
datos. Asi, los analisis actuales de eficacia se enmarcan en modelos multi-nivel (multi-level)
que delimitan las relaciones en varios niveles diferenciados, como se muestra en el siguiente

cuadro:
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Cuadro 6: Modelo multinivel de eficacia escolar.

CONTEXTO ESCOLAR

'

ESCUELA

I

GRUPO DE CLASE

ALUMNO INDIVIDUAL

Cuadro 7: Modelo integrado de evaluacion de un centro educativo (De miguel. 1994)

Si bien este esquema integrado va ganando consistencia, las variables utilizadas para medir
cada uno de los factores no siempre coinciden, y menos aun sus definiciones operativas, aunque
hay algunas que, por su repetida y evidente relacion con el rendimiento, aparecen en casi todos

los estudios.

En Espafia, se han presentado también varios intentos de modelos integrados (Fuentes, 1986:
De la Orden, 1993; De Miguel 1994). Asi, De Miguel presenta un interesante trabajo adaptado al
modelo anteriormente citado. De forma esquematica, el marco teérico que agrupa los factores
objeto de evaluacion en el centro educativo se resume asi:

CONTEXTUALES

» Caracteristicas del centro
*» Ambiente socioeducativo

» Background de los

alumnos

DE ENTRADA ]

(INPUT)

* |Instalaciones y recursos
» Dotacién de personal
* Servicios que ofrece

* Apoyos externos

DE PROCESO

« Estructura
e Funcionamiento

« Clima/cultura

DE PRODUCTO
(OUTPUT)
» Desarrollo de

organizacion

individuos

clientes.

* Reputacion institucional

« Rendimiento de los

e Satisfaccion de los

Un modelo integrado, para considerarse como tal, debe tener una estructura multinivel, seguir
el principio general segun el cual las caracteristicas de mas alto nivel son consideradas como
facilitadoras de las de mas bajo nivel y basarse en hallazgos sustantivos de la investigacion.
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2.1.2 Procedimientos técnicos en los estudios sobre eficacia escolar

La cuestién que ahora se plantea es como comparar la eficacia entre distintas escuelas a nivel
individual, de distrito, regién, etc. Obviamente, no podemos admitir el comparar directamente
las puntuaciones en un test de rendimiento entre escuelas cuyos alumnos proceden de estatus
socio-econdémicos y culturales diferentes. Webster et al. (1994) denuncian las comparaciones
publicas realizadas en Estados Unidos entre escuelas y distritos escolares sobre la base de
medidas de producto desajustadas. Esta técnica favorece a las escuelas con estudiantes
aventajados y perjudica a aquéllas con poblaciones demograficas situadas por debajo de la
media. Una solucién a este problema seria comparar Unicamente escuelas con caracteristicas
similares, pero esto produciria serias limitaciones en cuanto a la capacidad de agrupamiento de
las escuelas para analisis posteriores.

Una técnica mas apropiada para comparar escuelas, especialmente utilizada cuando se trata de
la rendicién de cuentas (accountability), conocida como “valor afiadido”, consiste en el uso de
una o varias técnicas estadisticas para ajustar los resultados sobre la base de las caracteristicas
de entrada mas relevantes de los alumnos. El valor afadido seria la medida del incremento
del rendimiento de un estudiante, producido por el efecto de la escuela, una vez eliminada la
influencia de las caracteristicas de entrada (background) del mismo.

Por tanto, las escuelas mas eficaces serian las que alcanzaran que mas estudiantes superaran,
lo méas posible, la puntuacion predicha de los alumnos a partir de sus caracteristicas de entrada.
Asi, podria darse el caso de una escuela que parece conseguir excelentes resultados y cuenta
inicialmente con alumnos muy brillantes y motivados, pero que, en realidad, una vez eliminados
los efectos de esas variables de entrada, no aporta nada o casi nada al progreso de los alumnos
(ya de por si brillantes), y viceversa.

De este modo, como se indica en un trabajo de la OCDE (1995), muchos paises han manifestado
su interés en las medidas del “valor afiadido” para evaluar hasta queé punto la actuacién de
la escuela mejora a lo largo del tiempo y de qué modo esta mejora contribuye al progreso
académico de los alumnos.

Esta técnica, no obstante, tiene unas exigencias que, en muchos casos, son dificiles de cumplir.
Para poder controlar las caracteristicas de entrada de los alumnos, necesitamos obtener medidas
fiables de las mismas, cuando ingresan los alumnos en el centro y cuando lo abandonan. El
mismo problema afecta a la medicion del rendimiento como indicador del producto. A nivel
internacional, son excepcionales los paises que recogen estos datos de forma sistematica.
Podriamos destacar a Francia dentro de nuestro entorno mas proximo. Otro problema que impide
el céalculo del valor afiadido se produce en regiones o distritos con gran movilidad estudiantil,
como sucede en los grandes distritos urbanos de los Estados Unidos, con una movilidad escolar
de hasta el 50% anual. Otras dificultades relacionadas con el uso de esta técnica para comparar

escuelas son:

+  Se podria dar el mensaje erréneo a padres y profesores que es legitimo esperar
menos rendimiento de los nifios menos privilegiados.

+ La inmensa mayoria de las escuelas, después d€ grandes gastos y analisis,
quedarian en un rango medio, con pocas diferencias entre ellas.

+ Los padres estan todavia lejos de elegir una escuela por su gran valor afiadido
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con nifos dificiles, en vez de otra mas mediocre con nifios motivados procedentes
de familias acomodadas.

En definitiva, el objetivo de las técnicas del “valor afiadido” es identificar, de forma fiable y valida,
escuelas eficaces e ineficaces. Las relaciones causales entre variables pueden investigarse
una vez que se han identificado estas escuelas. Para ello hay que eliminar todas las fuentes
conocidas de varianza del estudiante y de la escuela que queden fuera del control de esta
ultima, para aislar el verdadero efecto de la misma.

¢Como conseguir, entonces, aislar el “efecto de la escuela” eliminando el efecto del resto de
variables intervinientes? Se han aplicado distintos modelos estadisticos para resolver este
problema: analisis de regresion mdltiple, correlacion candnica, analisis de series temporales,
modelos lineales jerarquicos y analisis causal, entre los mas importantes. El primero de ellos, la
regresion multiple, es uno de los mas sencillos de aplicar e interpretar, destacando su sélidez y
la posibilidad de combinar variables continuas y categéricas. La correlacion candnica establece
relaciones entre variables dependientes e independientes, pero no permite diferenciar los pesos
de las variables por niveles de importancia. El analisis de series temporales exige, al menos,
tres anos de datos longitudinales. Los modelos lineales jerarquicos y el analisis causal son
mas indicados cuando se busca la explicacion de los efectos de la escuela, aungue son mas

problematicos respecto a los grados de libertad.

Webster et. al. (1994) realizaron un estudio en el distrito escolar de Dallas (Texas, Estados
Unidos), para estimar el “valor afiadido”, utilizando modelos de regresién multiple. En el estudio
se controlaron importantes variables de background como raza, sexo, nivel de inglés y situacion
respecto del almuerzo en el centro (gratis o reducido), cuyos residuos de regresion fueron
utilizados como predictores. Los resultados del estudio son significativos. Los investigadores
compararon el ranking en el que el Estado de Texas habia situado a las escuelas por medio del
TAAS (Texas Assessment of Academic Skills) con el ranking en el que quedaron las escuelas
después de calcular el “valor afiadido ".

En los grados 3 a 6 las divergencias eran muy notorias. Baste como ejemplo que la escuela
que ocupaba el primer lugar en “valor afiadido”, ocupaba el puesto 20 en el TAAS, y el segundo
ocupaba el puesto 94. En los grados 7 a 12 las divergencias disminuyen, debido probablemente,
como afirman los autores, a que la escuela media no difiere tanto demograficamente como la

elemental.

Pese al avance que se esta produciendo en estos estudios, es muy limitada la utilizacion de
modelos causales que, de una forma integradora, hagan referencia a |a eficacia de la escuela. El
desarrollo de la teoria y |a practica sobre escuelas eficaces debe dirigirse en esta direccion para
conseguir partir de hipétesis validadas. En tal sentido, Scheerens (1996) concluye que sobre la
base del conocimiento de eficacia de la escuela, no existe un modelo causal especificado de
resultados educativos como “valor afiadido”... no hay suficiente evidencia para afirmaciones
tales como que un 10% del incremento del tiempo sobre la tarea llevara a un 2% de incremento
en la media ajustada del rendimiento.
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2.1.3 Acerca de la medicion de las variables en los estudios de eficacia

La medida de la eficacia siempre ha estado sujeta a fuertes controversias. Conseguir medidas
validas y fiables es un problema inherente a la investigacion pedagogica. Sin embargo, los
avances tecnoldgicos en el campo de la medida han afectado de forma radical al avance de la

investigacion sobre eficacia.

La cuestion de la medida de variables implicadas en la eficacia de centros esta muy relacionada
con el desarrollo de los modelos teéricos de partida. En este sentido podemos mencionar tres
fases en los desarrollos investigativos acerca de la medicion de las variables relacionadas con
|a eficacia educativa en general (eficacia escolar y eficacia docente):

a. Enunprimer momento, la investigacion relaciono medidas input con el rendimiento
de los estudiantes. En esta fase se comprobé que las variables de background
(cociente intelectual, nivel socio-econémico, raza, etc.) o variables de entrada
de los sujetos explicaban un alto porcentaje de la varianza del rendimiento
académico (output), lo que llevo a las primeras conclusiones pesimistas sobre el
papel del profesor y la escuela respecto al desarrollo intelectual de los alumnos
(Coleman 1966).

b. El enfoque anterior fue superado cuando desde el movimiento de escuelas
eficaces se quisieron contrastar aquellos resultados, partiendo de hipétesis mas
positivas respecto del profesor y la escuela. De esta forma, las variables input,
mas que para probar de nuevo su relacién con el rendimiento, se utilizaron como
variables predictoras del mismo, de modo que se pudiera medir el efecto de
la escuela a partir del rendimiento esperado de las variables de background.
Asi. cuando las medidas en rendimiento de los alumnos superaban ampliamente
las medidas predichas, se hablaba de escuelas eficaces, y cuando estaban
por debajo, de escuelas ineficaces. Fueron los comienzos de la concepcion de
eficacia como “valor afiadido”.

c. En la década de los 80 la investigacion dio un giro importante, al desviar su
atencién de las variables de entrada para fijarla en las variables de proceso.
Este paso suponia centrar el énfasis del estudio en las variables maleables del
proceso educativo, frente a las caracteristicas inmodificables de los estudiantes,
como el estatus socio-econémico. El énfasis en las variables de proceso situaba
al profesor en una posicion completamente distinta: ahora era el responsable
de una instruccion de calidad que facilitarda mejorar el rendimiento de los
estudiantes. La investigacion obtuvo importantes variables que correlacionaban
con el rendimiento y explicaban parte de su varianza. Sobradamente conocidas
son la ensefianza estructurada, presién sobre el rendimiento, oportunidad para
aprender, altas expectativas, control frecuente del progreso, efc., muchas de
ellas propias del mastery learning o aprendizaje para el dominio. También se han
estudiado como variables de proceso las propias de nivel de centro, pensadas
como facilitadoras de los procesos a nivel de aula.

En esta linea se incluyeron variables como liderazgo educativo, orientacion
hacia el rendimiento, clima de centro, etc. con distinta confirmacion empirica.
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Pero, como dice Scheerens (1996), a pesar de la plausibilidad a nivel supefficial,
todavia no hay evidencia empirica para la hipétesis de que condiciones de mas
alto nivel facilitan condiciones de mas bajo nivel al producir resultados superiores.
Es decir, si se desea mejorar el rendimiento de los alumnos por medio de
variables de proceso a nivel de aula, supuestamente estas variables de proceso
se veran reforzadas si a nivel de centro o escuela se pone un énfasis explicito en
la consecucién de dichas variables. Por ejemplo, si el clima seguro y ordenado
en el aula es una caracteristica de proceso que mejora el rendimiento, se espera
que es mas facil conseguir este clima si desde estructuras superiores (jefe de
etapa, equipo directivo, inspectores...) se manifiesta su consecucién como un
objetivo explicito para todos.

Entre las criticas relacionadas con la medida del “producto educativo” en los estudios de eficacia
escolar podemos mencionar:

Elsentidorestringido conelque se hadefinidoel “productoeducativo”. Normalmente
solo se ha tenido en cuenta el rendimiento de los alumnos obtenido a través de
tests referidos a la norma. Algunos estudios importantes han constatado que
el rendimiento de los alumnos sigue siendo la variable mas importante tenida
en cuenta como producto (Fraser et al., 1987; Wang, Haertel y Walberg, 1993),
de manera general se puede afirmar que existe escasa referencia practica
relacionada con otros productos, como: satisfaccién de padres y estudiantes,
cumplimiento de objetivos, adquisicion de valores, etc. En general, para algunos
autores la eficacia institucional solo en funcion del rendimiento académico es
una vision restrictiva del producto educativo.

La escasa atencion prestada a las medidas de producto en los estudios
cuantitativos de eficacia tiene mayores consecuencias que las que en un principio
se pueden predecir en relacion con el impacto que tiene sobre el estudiante,
la clase y la escuela. En este sentido, existen suficientes evidencias que la
educacion formal tradicionalmente ha centrado la ensefianza y la evaluacion de
los estudiantes, sélo en la adquisicién de conocimientos y destrezas cognitivas:
rendimiento académico,

Asimismo, los tests utilizados para medir el rendimiento académico evaluan, en
su generalidad, habilidades académicas generales y rasgos cognitivos més que
productos especificos de aprendizaje propios de la instruccién en clase (Hill'y
Rowe, 1996), por lo que no son sensibles a lo que ha sido ensefiado en ese
momento en el aula y, en consecuencia, el efecto de la clase y la escuela sobre
el aprendizaje tiende a minimizarse. Por el contrario, este tipo de pruebas suele
correlacionarse con el rendimiento previo y con las variables de entrada del

estudiante.

La mayoria de las investigaciones que intentan asaciar los efectos de la escuela
con el rendimiento de los estudiantes se han limitado a estudios correlacionales,
pero no han establecido causalidad. s
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Una forma de afrontar las criticas suscitadas por la medida del rendimiento académico, se
observa en la existencia de un creciente interés en desarrollar formas mas validas de evaluacion
de tareas, que no dependan de los formatos clasicos de tests y examenes tradicionales.

Se hace necesario, por tanto, avanzar en una concepcién mas amplia de producto que se
traduzca igualmente en medidas mas diversificadas del mismo. Webster et al. (1994) indican esta
necesidad de ampliar los indicadores de producto, citando como otros posibles los siguientes:
ratios de asistencia de alumnos y profesores, ratios de abandono y finalizacién de la ensefanza,
actuacion de los estudiantes en el nivel escolar posterior, satisfaccién de padres y estudiantes,
porcentaje de alumnos que completan cursos avanzados y objetivos individuales de la escuela.
También podriamos tener en cuenta algunos indicadores no citados por estos autores como
grado de consecucion de valores propuestos por el centro y satisfaccion de profesores, entre

otros.

Igualmente, Garcia Ramos (1994) en su texto acerca de las bases psicologicas de la evaluacion,
refiere que la evaluacion del rendimiento, a la que comunmente nos solemos referir, es la
evaluacion de los conocimientos, o mejor dicho, la evaluacion referida al producto individual
de la educacion. Sin embargo existen otros tipos de productos educativos-ciertamente menos
operativos, mas dificiles de precisar y de medir- que en la mayoria de las ocasiones son
objetivos finales mas importantes de la escuela y de la propia educacion. En general, afirma
que actualmente existen escasos criterios univocos, especificos y generalizables para medir
el rendimiento, el cual se presenta como una realidad evasiva y multidimensional, porque no
hay - como afirma De la Orden (1985)- una teoria clara del producto educativo que permita la
definicién de criterios generalizables de medida. En este contexto es necesario seguir buscando
sistemas fiables y objetivos de calificacion y evaluacién, basados en la medicion y estudio de las
variables del producto educativo, y en la busqueda de teorias que permitan conceptuar mejor lo
que denominamos rendimiento o producto de la educacion.

Asimismo, debemos tener en cuenta que la eleccion de los indicadores que mediran el producto
o rendimiento académico va a determinar significativamente las conclusiones que se puedan
hacer sobre la eficacia o ineficacia de una escuela, y que las diferentes medidas de productos
de aprendizaje no son igualmente sensibles a los diversos factores que afectan al estudiante, a

la clase y a la escuela.
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2.2 Estudios sobre eficacia escolar y programas de mejora

Existe consenso en que uno de los objetivos primordiales de educadores, administradores,
politicos, practicos e investigadores de eficacia escolar es lograr unos centros mas eficaces y
mejorar el rendimiento y calidad de nuestros centros educativos, a partir de un conocimiento
profundo de la magnitud de la importancia de los distintos componentes o elementos de los
mismos. En este sentido, podemos afirmar como uno de los avances mas representativos a lo
largo de la historia del movimiento de escuelas eficaces es la implantacion de los programas de
mejora escolar en centros de paises tales como E.E.U.U., Canada, Australia e Inglaterra, entre
otros. Es evidente que no han alcanzado el desarrollo y la extension que muchos reclaman,
pero no por ello dejan de ser especialmente importantes. Es de esperar que éste sea uno de
los grandes retos y, probablemente, una de las lineas que alcanzara mayor desarrollo e interés
en los proximos afos o, quizas, décadas. En los ultimos afios, Estados Unidos esta dedicando
gran esfuerzo econémico para financiar proyectos de mejora escolar a nivel federal y local, y
son numerosos los centros que se han ido introduciendo en esta nueva via de estudios basados
en eficacia escolar. Sin duda resulta mas facil plantear procesos de renovacion desde niveles
conceptuales que cuando se intenta ponerlos en practica en la vida real.

En la década de los ochenta algunos programas de mejora de centros educativos se apoyaron
en la todavia incipiente investigacion sobre eficacia escolar y tomaron como principios basicos
de accion las variables que sistematicamente parecian tener una cierta influencia en productos
educativos, especialmente en rendimiento académico. En algunos casos, la implantacién se ha
apoyado en un modelo comprehensivo y han adoptado reformas en profundidad tomando en
consideracion todos los indicadores de eficacia escolar; en otros caos las pretensiones han sido
mas modestas y se han centrado en alguno de ellos como el liderazgo, el clima del centro, etc.
No obstante, Reynolds et. al. (1993) consideran escasa la relacion entre la investigacion sobre
eficacia y la accion orientada a la mejora. También Scheerens (1996) afirma que todavia hay
un largo camino que recorrer para dar sentido al conocimiento de la investigacion de la eficacia
escolar y asi obtener una imagen de su utilidad para la mejora del centro. El movimiento esta
experimentando un notable desarrollo, especialmente en Estados Unidos, donde hay numerosos
procesos y programas amparados desde distintos organismos. Cabe citar el programa de “Exito
paratodos”llevado a cabo por Slavin, R. y colaboradores (1990) en la Universidad Johns Hopkins,
el "“Consorcio de Aprendizaje” de Fullan y colaboradores en la Universidad de Toronto (1891),
de Levin y su equipo en Stanford, del Centro Nacional para el Liderazgo de la Universidad
de Vanderbit, el programa del Centro Nacional para la Investigacion y Desarrollo de Escuelas
Eficaces de la Universidad de Wisconsin, etc. Recientemente, algunas agencias de acreditacion
han estado analizando formas de motivar el cambio, integrando los indicadores de escuelas
eficaces entre los requisitos de acreditacion para escuelas elementales y secundarias, tal es el
caso de la Agencia de Educacion de Texas. Al mismo tiempo otros estados y asociaciones de
acreditacion estan poniendo en marcha programas, relacionando la acreditacion con conceptos
de escuelas eficaces. La raiz de estas iniciativas esta en la necesidad sentida de incorporar a
los procesos de acreditacion otros elementos que no sean exclusivamente “inputs” educativos,
especialmente los productos, entendidos como el incremento en el nivel de ejecucion del

estudiante.

Enlos ultimos veinte afios se ha aumentado considerablemente el trabajo sobre escuelas eficaces
para mejorar los centros. Esta ha sido una de las principales consecuencias del movimiento
que se inicio, probablemente, sin que éste fuera el objetivo prioritario. Para Murphy (1992), la
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reforma educativa a través del modelo de escuelas eficaces ha establecido un esquema que
esta siendo un componente necesario de cualquier intento de reforma, especialmente cuando
se trata de mejorar la educacién de aquellos estudiantes que han sido peor atendidos por los
centros educativos en el pasado. En cualquier caso, el movimiento de escuelas eficaces ha
contribuido fundamentalmente a sentar los principios en la literatura de renovacion escolar. No
obstante, como sefialaba Lezotte (1985), la investigacion de escuelas eficaces proporciono un
planteamiento dirigido a lograr un lugar mas deseable para las escuelas, pero dio pocas pistas
de como caminar hacia ese objetivo.

Pero cabria preguntarse, jcudles han sido las principales aportaciones y consecuencias del
movimiento de escuelas eficaces desde la perspectiva de la renovacién de los centros?. Es
evidente que a primera vista la respuesta parece obvia: los resultados relativos a las variables
que se nos presentan sistematicamente como relacionadas con los productos educativos vy,
en consecuencia, explican la mayor cantidad de varianza. En este sentido, podemos destacar
los ya famosos doce factores clave que sistematiza Mortimore et al. (1988). Se debe hacer
constar que estas caracteristicas basicas o indicadores de eficacia se han considerado como
un medio para un fin, que es el aprendizaje del estudiante. Es necesario tener en cuenta que
factores que pueden ayudar a conseguir altos y equitativos niveles de rendimiento del estudiante
en un sistema normalizado de escolarizacion pueden no ser los mismos que funcionarian de
la misma manera en otro contexto (Murphy, 1991;Creemers, 1992 y W. van de Grift, 1990),
nos lleva a replantearnos hasta qué punto las reformas deben precisar de una versatibilidad,
flexibilidad y diferenciacion que permita adecuarse al contexto especifico del centro, bien a nivel
del pals, distrito, comunidad o centro. A pesar de esta doble consideracion, es innegable la
importancia del descubrimiento de los factores que estan claramente relacionados con eficacia.
Un aspecto importante, estrechamente vinculado con los factores de eficacia y que ya algunos
han tenido en cuenta al implantar procesos de reforma, es que " la correlaciéon no significa
necesariamente causacion”. En consecuencia, las relaciones encontradas en la investigacion
no deben necesariamente interpretarse como variables determinantes de eficacia, ya que ésta
pueda ser el resultado de procesos, acciones y caracteristicas inespecificas que pueden llevan
a un alto nivel de rendimiento. Cada factor deberia llevar a un conjunto de préacticas fuertemente
interrelacionadas, ya que los esfuerzos centrados en un area pueden probablemente conducir
al fracaso de la reforma (AASA, 1992). Evidentemente, determinados elementos de mejora tales
como, por ejemplo, el énfasis en el liderazgo pueden conllevar transformaciones importantes
en las estructuras organizativas y de gobierno del centro, lo que de uno de los resultados de
la investigacion sobre eficacia se derivaran consecuencias importantes en los procesos de
cambio.

En segundo lugar, el movimiento de escuelas eficaces ha aportado un cambio en los principios
de la accién escolar, especialmente en la concepcion general del aprendizaje del estudiante. Los
programas de reforma se apoyan en un principio basico: Todos los estudiantes pueden aprender.
Aunque el aforismo parece obvio, tiene implicaciones importantes para la accion escolar. Supone
un cambio fundamental: la escuela se presenta como un servicio para todos los alumnos, donde
se aleja la division subyacente de los alumnos, admitiendo previamente el fracaso de parte del
grupo. Se abandona la idea de que algunos estudiantes son incapaces de obtener altos niveles
de rendimiento. Se vuelve a resaltar el énfasis en la finalidad basica instructiva de la escuela
y es probablemente en los aspectos relacionados con ensefianza-aprendizaje (curriculum,
instruccién y evaluacién), donde el movimiento de reforma deje su mayor impacto. Sin embargo,
el movimiento de escuelas eficaces, que introduce estrategias fundamentales para crear las
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condiciones dirigidas a incrementar el aprendizaje de los escolares, no aborda ni desarrolla un
esquema alternativo al modelo conductual, fracasa en la articulacion de nuevos modelos de
aprendizaje que puedan modificar y trasformar el aprendizaje y ensefanza en el proceso de
implantacion de planes de reestructuraciéon escolar apoyados en los factores de eficacia, de
tal forma que los cambios hacia la mejora puedan incrementar su efecto (Murphy, 1992). Las
nuevas aportaciones de la psicologia cognitiva, del constructivismo, una pedagogia centrada
en el alumno que construye su propio conocimiento, de la funcion del profesor, mas como un
profesional que como un técnico, con una funcion mas alla que la de un mero trasmisor, los
cambios en los supuestos acerca de la inteligencia y del conocimiento, como una creacion
humana mas que una recepcion, el aprendizaje significativo, el énfasis en aprender a aprender
y en la habilidad para utilizar el conocimiento, etc. son elementos no ajenos a los procesos de
cambio de las escuelas, dado su énfasis en los procesos de ensefanza-aprendizaje.

Los procesos de eficacia implican la exigencia de crear las condiciones dentro de los centros
para prestar un servicio al estudiante, de forma que alcance niveles de rendimiento y de
dominio de estrategias necesarias para continuar en niveles superiores. Al mismo tiempo las
escuelas eficaces resaltan la necesidad de centrar su atencion en el aprendizaje del estudiante,
constituyendo un indicador de la calidad de los centros. El éxito se define no en valores absolutos
sino como el valor afiadido que los estudiantes logran a través de los procesos educatives.
Precisamente, una de las principales aportaciones se centra en la distribucion equitativa de las
principales productos de la escuela, evitado las diferencias entre subpoblaciones por razén de
sexo, nivel socioeconomico, etc.

En tercer lugar, el movimiento de reforma considera /a escuela como un todo organico y la
principal unidad de cambio. Efectivamente las escuelas mas eficaces aparecen como las que
estan mas relacionadas y unidas, tanto estructural como culturalmente. Funcionan mejor que
aquéllas que presentan distintos subsistemas con sus funciones correspondientes. Este es
uno de sus principios mas relevantes. Asimismo, consideran a los padres como parte de la
comunidad educativa que debe participar en la vida del centro. Se producen mejores resultados
cuando padres, profesores y directivos camina en una misma direccion y se plantean objetivos

comunes.

Por ultimo, desde el punto de vista de la gestion y gobierno de los centros, los reformadores
proponen sistemas jerarquicos, de distribucion de poderes, dominados por profesionales.
Resaltan uno de los resultados mas consistentes de la investigacion sobre eficacia, como es el
reconocimiento del liderazgo escolar como motor que puede permitir y estimular los cambios,
especialmente cuanto se trata del liderazgo en el area de ensenanza-aprendizaje.

Para ilustrar el movimiento de reforma, derivado de las escuelas eficaces, hemos creido
conveniente referirnos a un estudio realizado por el Centro Nacional para la Investigacion y
Desarrollo de Escuelas Eficaces, una unidad del Centro de Wisconsin para la Investigacion
Educativa de la Universidad del mismo nombre (Taylor, B.O.1990). En 1988 el Centro decidio
realizar un estudio de casos de centros educativos correspondientes a dieciséis distritos que
habian trabajado continuadamente durante un cierto tiempo con el modelo de Escuelas Eficaces.
Para ello, se envioé una encuesta en formato comun al personal de cada centro y otra al centro
de recursos educativos con el que el personal de cada centro estaba trabajando. Once de estos
distritos y un centro de recursos educativos aceptaron presentar la experiencia de su caso
en una forma comun y elevaron unos informes con sus observaciones personales, donde se
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puede observar el caracter comprehensivo del modelo y la capacidad del mismo para adaptarse
a la cultura y normas de cada escuela y distrito. La obtencion de esta informacion tenia un
caracter fundamentalmente pragmatico. En ellos se pone de manifiesto muchas de las practicas

comunes.

El “modelo o proceso de Escuelas Eficaces “ es un esquema para la reforma de las escuelas
pasada en los estudios, tanto de investigaciones empiricas como de estudios de casos de
escuelas del pais, que han tenido éxito en ensefar el curriculum relacionado con el desarrollo
de estrategias basicas (lectura, comunicacion escrita y oral, estrategias de calculo, resolucion
de problemas, estrategias de pensamiento de orden superior y estrategias sociales) a todos
los estudiantes. Queremos significar coémo insistentemente a estos sistemas de cambio se les
denomina procesos para diferenciarlos de programas, en razon a la propia naturaleza evolutiva
de los mismos, si bien dentro de aquellos se pueden implicar varios programas.

En este modelo la escuela se considera una unidad de mejora. Cada centro utiliza los conceptos
y elementos de los procesos de Escuelas Eficaces para desarrollar e implementar un plan de
mejora que se mantenga al menos durante tres o cinco afos. Para medir la eficacia se han
considerado dos criterios: calidad y equidad. El primero esta relacionado con estandares de alto
nivel de rendimiento. Tener un estandar de equidad significa que el alto rendimiento no varie a
través de los subconjuntos de la poblacién de estudiantes de las escuelas en funcion del sexo,
raza, nivel socioeconémico, etc. Para el éxito del modelo son dos los elementos que se consideran
basicos: 1°. La escuela debe establecer y desarrollar una misién escolar, 2°. La escuela debe
estar dispuesta a aceptar el programa de “Escuelas Eficaces” como un plan comprehensivo.
Este plan conlleva, entre otros, estos principios vinculados a la investigacion sobre eficacia:
Misién establecida y desarrollada, liderazgo instructivo, un clima escolar dirigido al aprendizaje,
altas expectativas para estudiantes y profesorado, medidas de productos del estudiante y
planificacién de mejora, apoyada en los datos. Ademés se introdujeron componentes tales
como consideraciones de tiempo de tarea, tiempo activo de aprendizaje y presién académica.
También se incluyeron elementos referidos a ensefianza eficaz, claramente complementaria de
las escuelas eficaces.

El modelo parte del principio de que todos los estudiantes pueden aprender y, por tanto, se
debe estructurar la escuela, la politica del distrito y los procedimientos de tal forma que el
profesorado se vea apoyado en su trabajo diario de ensefianza. El modelo se centra en torno
a sistemas de feedback organizativo tales como sistemas de control academico del estudiante
y de “accountability” de la escuela. El profesorado y el director forman un equipo de toma de
decisiones que suele incluir también a padres y personal de apoyo.

El programa se aplicé en numerosos distritos a lo largo de la década de los ochenta y otros se
fueron afnadiendo a finales de la misma década, adaptandose el modelo a la cultura y normas
de cada escuela y distrito, tal como permite el disefio del mismo. Algunos elementos comunes
del modelo comprehensivo, tal como se deduce de los informes que elevaron al Centro de
Investigacion los distintos centros, son (Sudlow, 1990):

1. “Las escuelas y distritos que intentaron inicialmente aplicar la Investigacion
de Escuelas Eficaces fueron conscientes de “que podian mejorar en sus
procedimientos instructivos y programas educativos, especialmente para atender
a estudiantes de alto riesgo




TESIS DOCTORAL

2. La"accountability” fue estimulada a distintos niveles y altamente valorada para e|
cambio.

3. Los principales responsables de la puesta en marcha del plan de mejora escolar
reconocieron que cambios moderadamente positivos o ajustes en técnicas de
ensefianza no son la respuesta. Son necesarios pero no suficientes para generar
el cambio.

4. Los responsables educativos que vieron una necesidad de cambio estaban
muy interesados en comprobar como se iniciaba el proceso de mejora de la
Investigacion de Escuelas Eficaces.

5. En la planificacion de las reformas se consideré adecuado establecer vias de
comunicacion sobre el desarrollo del profesorado.

6. Encontrar tiempo para reunirse, planificar y supervisar la implementacion de los
procesos de Escuelas Eficaces es una de las tareas practicas mas dificiles de
emprender.

7.  El cambio planificado eficaz requiere un sistema central que controle el progreso
del estudiante e informe a los profesores y directivos adecuadamente, en tiempo

y forma.

8. En el proceso, los profesores y personal implicado necesitan alinear el curriculo
y desarrollar tests con referencia que midan el nivel de dominio.

9, Calidad y equidad deben ser definidos y sus medidas especificadas.

10. Los indicadores derivados de las escuelas eficaces son un medio para un fin y
no un fin en si mismos.

11. El liderazgo del supervisor, directivos, profesores y consultores externos es una
parte esencial del proceso de reforma y renovacién escolar”.

El modelo de Investigacién de Escuelas Eficaces es un proceso, un esquema para la toma
decisiones de los educadores que deberian hacer de sus escuelas lugares de aprendizaje para
sus alumnos. Los productos de ese trabajo son politica y socialmente diferentes para cada
distrito y cada escuela, y estan relacionados con un incremento del rendimiento académico para
todos los estudiantes. Es evidente que de todo el conjunto de experiencias de la aplicacion de
estos modelos se pueden deducir algunas conclusiones practicas, basadas en la experiencia
real de la puesta en marcha de estos programas, pero serd necesario realizar algun tipo de
investigacion sistematica y controlada que ponga de manifiesto la eficacia de estos programas
y los factores determinantes de su éxito o fracaso.

Entre los distritos escolares que implantaron uno de estos procesos encontramos el de
Spencerport (New York) que inicia su puesta en marcha efr1982-83. Este proyecto se considerd
unico, ya que este distrito era muy diferente de los lugares en que se habia desarrollado la
investigacion sobre eficacia y la puesta en marcha de los proyectos de reforma escolar. El
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hecho de que investigaciones diferentes realizadas en E.E.U.U. e Inglaterra condujeran a
resultados similares hizo que los responsables del centro consideraran adecuado integrarse en
un programa de mejora basado en elementos no controvertidos de “buenas escuelas”. Fueron
Sudlow y Clement, Jr., quienes se animaron a poner en marcha este proyecto, apoyandose
también en los resultados de los modelos que ya funcionaban en Connecticut, Wisconsin,
california y Michigan. Con el asesoramiento directo de Edmond y Lezotte pusieron en marcha
el plan en 1982-83. Una vez concluido el plan, sirvié de modelo para otros que se implantaron
posteriormente en distritos rurales, suburbanos, urbanos, etc. Una caracteristica importante del
plan “maestro” fue el establecimiento de unos principios béasicos en los que se apoyaba el
proyecto, en los que, como podemos observar, se recogen los principios basicos en los que se
fundamentan los procesos de Escuelas Eficaces (Sudlow, 1990):

T TR T

T

1. “Potencialmente todos los alumnos son educables, cuando la educacién se
define como la adquisicion del alumno de estrategias basicas.

2. La investigacion concluye que los efectos escolares son mas poderosos que
los familiares, aunque esto no signifique que la familia no tenga influencia en la
adquisicion de estrategias académicas del alumno.

3. El objetivo anual de educacion es hacer que cada estudiante adquiera al menos
el estandar minimo del nivel educativo correspondiente, de manera que pueda
continuar con éxito en el nivel siguiente.

4. Hay una correlacion positiva entre rendimiento académico del estudiante y
expectativas del profesorado.

5. El éenfasis sobre el aprendizaje o el rendimiento académico es el primer objetivo
de la educacion publica.

6. Los profesores y directivos pueden marcar y marcan una diferencia clave en la
calidad de la educacion que recibe cada alumno.

7. Un centro educativo es un complejo sistema social con un conjunto de normas,
creencias y modelos de conducta que pueden facilitar o dificultar el aprendizaje.

8. La planificacion en equipo, cooperativa, colegial, de apoyo, no coercitiva,
especialmente a nivel de ejecucion, y acompafnada por apoyo del personal de la
administracion del distrito, es la aproximacién clave para la mejora.

9. Eldirector tiene un papel clave en establecer el clima de su centro.

10. EI cambio es un proceso, una serie de eventos relacionados, no un unico
evento.

11. El cambio ideal es la colaboracion propia y del equipo de todos los
participantes. o

12. En muchas formas, las escuelas en este distrito son eficaces. El cambio es
hacerlas mas eficaces.
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13. Este proyecto afecta a todo el personal del centro.

14.  Puesto que el clima del centro depende sobre todo de sus ocupantes, el centro
como un todo es la unidad estratégica para el cambio planificado. Para lograr el
cambio, se prestara atencion a la cultura de las escuelas; centrarse en la conducta
de profesores individualmente considerados o estudiantes no es suficiente.

15. Centrarse en la la Investigacién de Escuelas Eficaces puede necesitar un reajuste
de otras prioridades dentro del centro”.

La evaluacién del proyecto, recogida en los sucesivos informes elaborados al finalizar el curso,
pone de manifiesto los resultados positivos que se van encontrando anualmente en términos de
las metas propuestas, es decir del incremento de rendimiento de los alumnos, especialmente
dirigido a alcanzar el desarrollo de estrategias minimas en todos los alumnos para poder
continuar en el siguiente curso con las exigencias del nivel educativo correspondiente. Tanto
la equidad como la calidad del rendimiento del estudiante mejoraron. Por otra parte, un estudio
minucioso dirigido por Edmonds y Lezotte puso de manifiesto el progreso que los centros del
distrito estaban logrando en relacion con los indicadores de eficacia. La influencia del proceso
afectd positivamente a componentes del programa tales como curriculum, presentacion del
programa, necesidades de evaluacién del area curricular, profesorado, programas de desarrollo
del profesorado, revision de programas, evaluacién del profesorado y directivos, énfasis en
el trabajo en equipo de directivos y profesores, procedimientos de medida del rendimiento,
elaboracion de tests de referencia y otros aspectos que han supuesto una reforma especialmente
de estos centros, a pesar de la inicial resistencia que se encontré en algunos miembros del

centro.

Lezotte y Bancroft ya en 1985, valoraron como un éxito la experiencia de Spencerport y afirmaron
que este éxito muestra como los principios de la Investigacion sobre Escuelas Eficaces pueden
ser aplicados en contextos diferentes. Para ellos, el programa permite al profesorado y a los
investigadores comprobar la versatilidad y adaptabilidad del modelo a una gran diversidad de
tipos de escuelas. La elaboracién de buenos programas validados y flexibles representa por si
misma una garantia para otros centros que, a pesar de las diferencias y necesidad de adaptacion
a la cultura respectiva del centro, pueden permitir avanzar en este proceso de innegable interés
educativo, ya que es, en ultimo término, la razén ultima de la investigacion sobre eficacia. El
camino esta ahi. Se presenta un gran reto para un futuro inmediato.

Conviene subrayar que los procesos de escuelas eficaces no terminan con la puesta en marcha
de la renovacion escolar. No es algo que tiene fin. Es un proceso continuo que implica sucesivos
ajustes para contribuir a un objetivo de permanente mejora y, como cualquier actividad humana,
en constante revision y con nuevos objetivos a alcanzar. Por ello, uno de los pilares béasicos de
estos procesos es la evaluacion, que adquiere matices especiales en este caso. No se pueden
esperar resultados inmediatos e incluso, en el caso de que se produjeran, deben ser evaluados
en la estabilidad del cambio, de ahi la necesidad de estudios longitudinales a través de varios
afios, de tres a cinco algunos, para que muestren sus resultados, positivos o negativos, con
cierta consistencia.

Sin embargo, tal como sefiala Scheerens (1991) pocos programas de mejora han sido evaluados
rigurosamente. Aungue algunos han mostrado efectos positivos, es necesario destacar que los
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programas de mejora implican ademas importantes y profundos cambios en el funcionamiento
de las escuelas, ademas de las correspondientes derivaciones de los estudios de eficacia
tal como muestran alguna de las experiencias en este campo. A pesar de tal afirmacion, en
estos Ultimos anos se han iniciado estudios de investigacion de los procesos de reforma desde
aproximaciones metodologicas que permiten probar la estabilidad de los cambios a través de
disefios longitudinales y cuasi-longitudinales que posibilitan el seguimiento de una cohorte de
alumnos sin necesariamente tener que esperar los cinco afios completos del tiempo real por el
que pasan en el sistema. Algunos investigadores han recogido datos de una segunda cohorte y
mantienen la posicién de extender la recogida de datos a una tercera (Gray, J. y otros, 1995). Se
observan tendencias distintas: desde aquellos que se centran mas en los niveles de cualquier
cambio, hasta los que enfocan sus trabajos en la linea de estabilidad temporal de los cambios,
con un minimo recomendado de tres afos. Precisamente el problema del tiempo exigido por
estos estudios para realizar la investigacion es una de las razones de que se haya realizado tan
escaso numero. Evidentemente, este es un problema tradicional en la investigacion educativa,
en general, a pesar que algunos objetivos, como es el caso, requieran de este tipo de disefios.
Por otra parte, algunas investigaciones, tras encontrar resultados positivos en la evaluacién del
primer aio e intentar replicar el estudio en un segundo, se han encontrado una falta de estabilidad
de resultados, afectando claramente a la validez de la investigacion, debida probablemente a
aproximaciones conceptuales inadecuadas.

Para Gray y otros (1995) los factores a tener en cuenta para realizar estudios de cambio en
rendimiento de las escuelas son los siguientes:
+ medidas de productos y rendimiento anterior de cada uno de los alumnos;
. datos sobre un minimo de tres cohortes y preferentemente mas;
» analisis estadistico multinivel y
« una orientacion dirigida al examen de los datos de cambios sistematicos en el
rendimiento de las escuelas a lo largo del tiempo.

Considerando estos factores, los autores (Gray et al. 1995) realizan un estudio, que retne los
requisitos sefialados, con los datos de tres cohortes de alumnos de 16 afios. Sus conclusiones no
pueden ser comparadas ante la ausencia de resultados de trabajos similares. Los resultados no
muestran una eficacia claramente significativa, aunque se detecten efectos positivos. También
los cambios en eficacia parecen modestos. Por otra parte, el periodo de tres afios parece corto
para hablar de estabilidad de los efectos. Pudiera darse un proceso lento en eficacia en primeros
momentos que pudiera incrementarse con el tiempo o al contrario. Las medidas de los productos
pueden estar influyendo en los resultados, por lo que seria necesario reconsiderar este aspecto.
Por dltimo, seria importante pensar en cuales son las causas por qué unas escuelas mejoren o
se deterioren en relacién a otras. Si realmente son los indicadores de eficacia u otras causas.
También son dignos de mencidn otros trabajos de los ultimos afios que, aunque no cumplan
todas las exigencias sefaladas anteriormente, se han realizado con varias cohortes de alumnos,
generalmente en centros de educacién primaria o secundaria de paises como Estados Unidos,
Inglaterra, Alemania y Holanda ( Mandeville, 1988; Willms y Raudenbush,1989; Nuttall et al.,
1989; Sime y Gray, 1990; Roeleveld, de Jong y Koopman, 1990; Bosker y Guldemond, 1991;
Blok y Hoeksma, 1993; Teddlie y Stringfield, 1993) . En cualquier caso, se abre una nueva
perspectiva de investigacion que precisara de un mayor desarrollo y seguimiento de los alumnos
alo largo de un periodo superior a los tres afios. =
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2.3 Entendimientos y estudios sobre eficacia docente.

En los estudios realizados por Acevedo Raziel (2003), se presenta que el concepto de eficacia
docente proviene del término inglés ‘teacher’s effectiveness”, introducido en la pedagogica
espafola como version de “teacher o faculty effectiveness”. La definicion mas conacida de este
concepto fue propuesta por la U.S. Oficina de educacion en Washington D.C., en términos de
conducta, aptitudes y caracteristicas mas deseadas. Hace referencia a la capacidad, aptitud o
poder para producir un efecto determinado en los estudiantes. Por tanto, desde una perspectiva
general y un somero analisis, podemos deducir que el unico criterio valido de la eficacia del
profesor universitario es el logro de los objetivos docentes, investigadores y de servicio social.

No obstante. como bien sefiala Biddle (1964), un problema relevante es que primero y antes
que nada, se debe decidir cudles son los resultados esperados que se deben alcanzar, y
posteriormente, indicar el lugar del aprendizaje donde se localiza esta influencia.

En este sentido, diversas lineas de investigacion han tratado de caracterizar y validar este
constructo. De ellas, ha tenido mas desarrollo aguélla que operativiza este concepto en funcion
de las “caracteristicas de buen profesor’. Al respecto De Ia Orden (1990) afirma que, “el buen
profesor es para los alumnos un buen charlista, con gran fluidez verbal que se presenta como
hombre culto y sofisticado” (p. 17). Ademas, Sandor (2000) observa que es alguien que maneja
las herramientas de ensefianza y los buenos planteamientos de curso.

Existen muchas razones que justifican que los estudios de eficacia sigan siendo actualmente, uno
de los objetivos prioritarios de investigadores, educadores y politicos, entre otros. Intentaremos
subrayar alguna de ellas (Fernandez, José y Gonzales, Arturo):

Para algunos, la motivacién inicial que llevé a muchos investigadores a replicar a Coleman y
Jencks et al. en la busqueda de evidencias respecto de la importancia de la escuela en los logros
de los alumnos, sigue siendo una razén fundamental de su trabajo. Tratan de buscar nuevos
disefios, nuevos procedimientos de control, nuevas metodologias, medidas mas fiables y validas
y, en suma, superar las dificultades metodologicas para avanzar y encontrar consistencia en
los resultados y, en consecuencia, dar respuestas mas claras y evidentes de la importancia
de los factores escolares. La comunidad educativa parece necesitar razones evidentes de Ia
importancia de su accion y los resultados apuntan efectivamente en esta linea. La profundizacion
en los estudios, el convencimiento de las limitaciones y deficiencias de muchos de ellos van
permitiendo avanzar en muy diversas lineas y campos con la esperanza de encontrar nuevos
sistemas y modelos que permitan descubrir el complejo entramado de esa “caja negra” que es
el centro escolar, fundamentalmente en su consideracion dinamica. En este sentido, se han
dado pasos importantes vy, si bien las variables que inicialmente fueron objeto de estudio siguen
mostrando su relevancia y relacién con rendimiento académico, parecen mostrarse con mas
evidencia. Encontramos ya estudios que ponen de manifiesto la importancia y las diferencias
entre centros educativos en eficacia, en relacién con el rendimiento predicho a partir de las
variables de tipo personal o social.

La investigacién sobre eficacia constituye actualmente un criterio especialmente relevante para
justificar lainclusién de indicadores de evaluacion de centros, yaque, si bien desde planteamientos
tedricos podemos identificar y justificar un gran numero de ellos, a la hora de seleccionar
aquellos mas relevantes existen otro tipo de criterios mas objetivos que pueden impedir el que la
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evaluacion sea una labor ardua y prolija cuya eficacia sera dudosa al poseer tanta informacion,
probablemente irelevante, para una toma de decisiones operativa, cumpliendo con la funcion
propiamente evaluativa. No es extrafio encontrar en la literatura sobre el tema y en algunos
modelos o planes, extensos listados de indicadores o variables a incluir en la evaluacién de
un centro, donde, si bien todos ellos canstituyen componentes del centro, no seria adecuado
incluirlos en una evaluacién de centros de las caracteristicas que apuntamos. En este sentido,
la calidad de la evaluacién no esta precisamente en recoger la mayor cantidad posible de
informacion relativa al centro, sino en seleccionar aquellas variables que, desde planteamientos
tedricos y fundamentados en un modelo, se puedan justificar como especialmente relevantes
por la magnitud de su importancia, por su valor mediador, por su capacidad para ejercer cambios
si fuera necesario, por su importancia puesta de manifiesto en investigaciones empiricas y, en
sintesis, por su contribucién a una evaluacién dinamica, operativa, de resultados y feedback
inmediatos, y eficaz en la toma de decisiones y en su repercusion en el centro. La determinacién
de indicadores debe partir de modelos conceptuales dirigidos hacia sistemas de valores mas
comprehensivos que tengan en cuenta variables de contexto, entrada, procesos y productos, y
la evidencia empirica existente en relacion al logro de los distintos productos.

No cabe duda de que, en la actualidad, la calidad, preocupacion de educadores, administrativos,
politicos, etc. se relaciona en cualquier caso con eficacia. Desde aquellos que asocian calidad
con eficacia a aquellos otros que lo consideran un componente de la misma, la eficacia se ha
vinculado estrechamente a ella. En un momento en que la mayoria de los paises plantean
reformas, sistemas de evaluacién nacional, internacional, de centros, profesores, etc., para lograr
una educacién de calidad, los estudios de eficacia son un referente importante. Es otra razén
que justifica la proliferacion de este tipo de estudios. Desde una aproximacién mas concreta los
programas de mejora de los centros van dirigidos a plantear reformas especificas que afectan a
la organizacién general del centro, orientadas al desarrollo de aquellas variables o elementos del
centro que han mostrado sistematicamente su relacion con eficacia (liderazgo, expectativas del
profesor, implicacién de los padres en las tareas educativas, etc.). Los resultados de algunas de
estas investigaciones constituyeron verdaderas guias para la elaboracién de los programas de
mejora. No obstante, es necesario dejar constancia de la escasa repercusion que todavia en la
actualidad ha tenido el movimiento de escuelas eficaces en la reforma o mejora de los centros,
aunque se pueden encontrar algunos programas en ciertos paises, tal como analizaremos

posteriormente.

De acuerdo a lo anterior podemos afirmar que encontramos elementos, en los que confluye la
investigacion sobre eficacia y la evaluacion de centros. No obstante, quisiéramos destacar la
importancia de la evaluacion como medio para mejorar los centros, incrementar su eficaciay, en
Ultimo término, lograr una educacion de calidad. Podriamos afirmarque la eficacia y especialmente
la calidad son las razones fundamentales que justifican los procesos de evaluacion.

En este contexto, el objetivo principal de los estudios sobre eficacia docente ha sido el de
concretar dichas caracteristicas en forma de variables de presagio, proceso y producto. Todo
esto con el fin, afirman en un buen analisis Cabrera, Colbeck y Terenzini (2001), de determinar
cuéles son los indicadores o predictores que configuran la eficacia docente y que, por lo tanto,
puedan ser utilizados como criterios de evaluacion.

Es bien conocido que existe una abundante literatura sobre el tema, que ha dirigido el estudio
de los criterios y variables que caracterizan la eficacia docente. Entre ellos y a manera de
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ejemplo no exhaustivo, pueden verse investigaciones distinguidas de Abrami y D’Apollonia |
(1991), Abrami, Cohen, y d'Apollionia (1988), De la Orden (1987, 1990), Arubayi (1987), Patrick y
Smart (1998), Centra (1983), Marsh y Roche (1993, 1997), Marsh (2001), Garcia Ramos (1997),
Tejedor (1990), Murray, Rushton y Paunonen (1990), Ramsden (1998) y Feldman (1977, 1984,

1997).

Aunmas, en las revistas Journal of Educational Psychology del afio 1990 y American Psychologist
de 1997, dedican todo un numero especial, citado en muchas investigaciones, destinado a textos
que cubren los distintos aspectos que se han ido desarrollando durante los afios anteriores.
Entre éstos, cabe citar los textos de Abrami, D"Appollonia y Cohen; McKeachie; Craton y Smith:
Marsh y el de Perry. Pese a ser un debate permanente y con la literatura muy prolija, el mayor
problema radica en que no existen resultados relevantes al respecto, debido, principalmente, a la
existencia de diversos enfoques y paradigmas en los que cada autor se posiciona para elaborar
su propuesta sobre el tema en cuestion. Evidentemente, esto ha producido gran variedad de
criterios dispersos, de multiples roles del docente y de una gama de tareas en el contexto actual,
que hacen dificil, si no imposible, emplear una concepcion simple para describir y evaluar la

eficacia docente.

Por otra parte, ciertamente, es posible utilizar diferentes indicadores o criterios para estudiar la
eficacia de un profesor, como: resultados académicos, juicio de colegas y expertos, indicadores
de productividad, etc. Sin embargo, la mayoria de los trabajos vienen utilizando tnicamente como
criterio el juicio que manifiestan los estudiantes, lo cual debe entenderse como un reduccionismo
que restringe la definicién de la eficacia docente a la perspectiva de una audiencia; es decir, a
aquellas conductas que son percibidas por los estudiantes y que se recogen en un instrumento

de evaluacion.

Desde la perspectiva de los estudios de la eficacia docente, se presentan al “buen” profesor,
segun la Certificacion Nacional de la Docencia en los estados Unidos ( véase National Boards
For Professional Teaching Standards, 1991) propone cinco conceptos centrales que se suponen
parte del "buen profesor” y que se deben manejar consistentemente en |a actividad diaria. A
continuacion se ofrece un resumen de estos:

El “buen profesor”
1- Esresponsable de administrar y monitorear el aprendizaje de los estudiantes

2.- Conocelamateriaqueensefaycomoseensefianesoselementos o conocimientos
a sus estudiantes.

3.- Piensa sistematicamente en su practica y aprende de su experiencia.

4.- Compromete a los estudiantes en su propio aprendizaje

5.- Es miembro de una comunidad de aprendizaje.

Otro ejemplo de caracteristicas similares, mas centrado en la evaluaciéon de la competencia
docente, es el propuesto por la Oficina de Educacion de California (1995) sefialado por Hartsough,
Pérez y Swain (1999). En él se hace constar que son seis los dominios fundamentales que
deben ser incluidos en la evaluacién docente:

a. Elprofesory los estudiantes deben creary mantener un medio ambiente propicio

para el aprendizaje.
b.  El profesor entiende y organiza los contenidos del area de su conocimiento para

el aprendizaje de los estudiantes.
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c. Planea la instruccién y disefia experiencias de aprendizaje para todos los
estudiantes
d. Compromete a todos los estudiantes en el proceso de aprendizaje
. Evalla el aprendizaje del estudiante.
f. Debe desarrollarse como un profesional para la mejora de la ensefianza y el

aprendizaje.

Se puede observar, claramente, que existen variedad de elementos que involucran la docencia
efectiva. Es mas, se puede considerar, en primer lugar, una propuesta interesante de Andrews
y otros (1980), acerca de los profesores eficaces y su capacidad de:

a. Crearun climaen el cual los estudiantes quieran y estén dispuestos a participar y
aprender. Por tanto el profesor debe establecer metas de apoyo a los estudiantes,
ayudar a los estudiantes a superar su ansiedad como un obstaculo para su
aprendizaje, estudiar sefales no verbales, las actitudes y sentimientos de los
estudiantes, corregir a los estudiantes en una forma que ellos participen y no
sientan que se les reduce su propio esfuerzo.

b. Identificar las metas, necesidades y estilos de aprendizaje: incorporar las
necesidades e intereses de los estudiantes durante la clase, provocar la reaccion
de los estudiantes progresivamente en la clase, asi se puede observar su
rendimiento, proveer a los estudiantes la oportunidad de participar en clase y
discutir directamente con otros.

c. Organizar y presentar el material de clase de forma tal que ayude al aprendizaje
de los estudiantes: establecer metas en el curso y actividades preparadas para
producir el deseo de aprendizaje, preguntar o plantear un tépico que motive o
estimule el interés de los estudiantes a ser autosuficientes, guiar con flexibilidad
la discusion, presentar y discutir el material en varios niveles de dificultad y

complejidad.

d. Definir lo que se espera del rendimiento del estudiante y como se va a medir:
informar a los estudiantes acerca de lo que se espera de su rendimiento en
términos que ellos puedan lograr el éxito, conversar con los estudiantes sobre
el proceso en que seran evaluados de manera que ellos puedan prepararse
y aprender, recompensar a los estudiantes y proveer una ayuda clara para el
feedback y con ello incrementar la voluntad de aprendizaje y participacion.

En segundo lugar, como ya hemos visto, la eficacia docente universitaria ademas involucra
una serie de elementos cognitivos, sociales, comunicativos que, manejados con destreza y
conocimiento, hacen posible la consideracién de profesor eficaz. Al respecto, un criterio practico
expuesto con detalle por Gage (1961, 1963), hace evidente que la presentacion del curso es
importante y debe incluir:

a. Establecer los objetivos desde el principio de la clase y esbozar los contenidos de
la leccion: sefialar las transiciones entre las partes de la leccion, indicar los puntos
mas importantes de una leccién, resumir los puntos de una leccion, repasar las
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ideas principales y los hechos al final de una leccion e iniciar la proxima leccion
con este tema. El profesor eficaz ha de ser organizado pero también flexible en
los planteamientos

También consideramos, en tercer lugar, otro elemento relevante, ademas de la presentacion
de la clase, tiene que ver con el conocimiento de la disciplina. Un profesor tiene que poseer el
mayor conocimiento acerca de la disciplina que ensefa; aunque, no todo conocimiento es pre -
requisito de la eficacia docente, es importante para el docente.

a. Mostrarse seguro en las explicaciones sobre los temas. Pensar de diferentes
formas en la cual se pueden expresar los conceptos e ideas.

b. Estar actualizado en los tépicos presentados. Incluir articulos y datos de
investigaciones propias.

c. Si no esta seguro de la repuesta a un estudiante o no se sabe, es mejor ser
honesto y manifestarlo.

Finalmente, el profesor eficaz debe ser verosimil, creible; que inspire confianza, serenidad,
sociabilidad, organizacién y que emplee el vocabulario especializado. Al respecto, en un
interesante estudio Fuller y otros (1996), afirman que para inspirar confianza se debe ser
consistente - promover explicaciones racionales-, dinamico, transmitir la personalidad con
energia, mostrarse interesado en su tema de trabajo, emplear variedad vocal y un lenguaje
vivido que muestre entusiasmo.
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2.4 Acerca de los factores asociados al rendimiento académico

Los primeros trabajos sobre eficacia escolar se orientaron a localizar el conjunto de factores
escolares observados en el aula, asociados principalmente con el rendimiento de los alumnos
y, en algunos casos, se estimaba su aportacion. Sin embargo, debemos sefialar que todo el
conocimiento acerca de los factores asociados con el rendimiento de los alumnos, no sélo
es generado de los estudios completos de eficacia escolar; sino ademas provienen de las
investigaciones que analizan la relacién entre uno o mas factores o el rendimiento en sus diversas
manifestaciones. Estos conocimientos de manera general coadyuvan tanto para la toma de
decisiones politica o docente, como para el disefio de ulteriores trabajos. Asi, un buen ndmero
de investigaciones enmarcadas en otras lineas o campos pueden ser utiles para fundamentar
nuestro estudio, con lo que el ambito de analisis se vuelve mucho mas amplio y complejo.

Para facilitar la comprension, Murillo (2003) ha organizado las investigaciones relacionadas con
rendimiento académico de los estudiantes, en funcion del grupo de factores analizados. Asi
presenta los siguientes grupos: eficacia docente, clima, recursos econdmicos, preescolarizacion,

nutricion/desnutricion y educacion bilingle.

a. Desde mediados de los afios 80, la investigacion sobre eficacia escolar
reconocié la importancia de tener en cuenta el nivel de aula para obtener una
imagen global de los factores de eficacia. Asi, se volvié la mirada a la linea de
investigaci6n de eficacia docente, cuyo objetivo era conocer los rasgos, actitudes
y comportamientos de los docentes que parecian tener un efecto beneficioso en
el desarrollo de los alumnos. Desde entonces ambas lineas (eficacia docente
y eficacia escolar) trabajan de forma conjunta, hablandose incluso de eficacia

educativa como un término mas adecuado.

En Iberoamérica se han realizado algunas buenas investigaciones en este
sentido, entre las que destacan las de Filp et al. (1984), Rodriguez Pérez (1984)
y Arancibia y Alvarez (1991). El primero de estos trabajos tiene el sugerente titulo
de “Caracteristicas de los profesores asociadas con el logro educativo”, y en linea
con los estudios de eficacia docente en todo el mundo explora diferentes factores
actitudinales y de personalidad del profesor relacionados con el rendimiento
de los sujetos. Rodriguez Pérez (1984), da una vuelta a la tuerca y analiza los
factores del profesor que generan ineficacia docente: Arancibia y Alvarez (1991),
por su parte, buscan los factores del profesor que ejercen una relacién bien
directa bien indirecta con el rendimiento de los alumnos.

En la misma linea de investigacién Garcia Ramos (1997 y 1998), desarroll6
un importante estudio sobre la competencia docente del profesor universitario,
utilizando un modelo causal y proponiendo varios modelos causales

alternativos.

b. Una segunda linea es la que analiza el factor clima, bien sea de aula o de centro,
y lo relaciona con el rendimiento de los alumnos. Asi, un interesante trabajo es
el de Filp et al. (1981) que analiza la asociacion entre las dinamicas del aula y la
relacian profesor-alumno, en tanto factores del fracaso escolar.
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Lopez, Neumann y Assaél (1983), se interesan por el conjunto de interacciones
sociales que acontecen en el interior del aula. Un tercer estudio es el de Pertierra
Rodriguez (1989), El clima social escolar y su influencia en el rendimiento
académico. Aspectos psicopedagdgicos, en el que se analizan cuestiones
relativas al clima social del aula como claro determinante del bienestar del
alumno, que afecta tanto a su aprendizaje y rendimiento como a su desarrollo

personal y social.

Podemos sefialar otros importantes estudios como el de Fuentes (1986) que
realizé un estudio sobre eficacia y clima, utilizando un modelo causal: Asencios
(1992) que planteé una explicacién del clima institucional y Gonzalez Galan
(2000), cuya particularidad es considerar el clima como variable dependiente en
un modelo de eficacia escolar, con lo que contribuye a explicar los factores que
lo determinan.

Como se ha sefialado anteriormente, los Estudios de Productividad Escolar se
han preocupado de la influencia de los recursos econémicos y materiales sobre
los resultados de los alumnos. En ese marco se encuentra el trabajo de Virreira
(1979), dentro de la serie de trabajos realizados por el Instituto de Investigaciones
Socioeconémicas de la Universidad Catdlica Boliviana. El trabajo se centra
en establecer la forma de disminuir los costos de funcionamiento del sistema
escolar, a rendimiento constante o, alternativamente, aumentarlo manteniéndolo
constante en sus costos. Entre otros resultados se encontré que las escuelas
que invierten el capital por alumno expresado en dotacion material por alumno,
obtienen mejor rendimiento.

Un cuarto factor extensamente investigado en Iberoamérica es el de la
preescolarizacion. La preocupacién por elevar los niveles de calidad en las
etapas obligatorias y por extender la escolarizacion en las etapas previas ha
generado una interesante linea de investigacion que busca indagar si los sujetos
que han estado asistiendo a preescolar obtienen mejores resultados en sus
primeros afos de educacién basica. Asi, Subirats, Nogales y Gottret (1991)
analizaron una experiencia constituida por una red de paises de la Region cuyo
objetivo fue conocer la relacién entre la educacién pre-escolar y su impacto en
el rendimiento escolar del nifio de primer afio de primaria, con la finalidad de
sugerir a la politica publica acciones sobre aspectos relacionados con el éxito
escolar y la introduccién de mejoras en el aprendizaje de los nifios de sectores

marginados.

Como quinto tema, Morales (1979), desde Bolivia, se propuso demastrar las
relaciones entre los niveles de nutricion de los escolares y su aprovechamiento
escolar en nifios de escuelas primarias y su efecto en el atraso al ingresar al
sistema formal. Conjetura que la clase social a la que pertenece el escolar es un
factor explicativo de la desnutricidn crénica y que ésta no determina totalmente el
desempefio escolar; encuentra, sin embargo, que el ingreso tardio a la escuela
esta fuertemente asociado con la desnutricion, especialmente en nifios rurales
-con alta preocupacién por la comida-.
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Otros estudios como el de Doria Medina (1982), encuentra la importancia de
la educacion en la lengua materna del alumno y el de Susana Barrera (1995),
analiza las situaciones de conflicto existentes entre los dominios culturales
desarrollados a través de la educacién pre-escolar rural y los dominios culturales
manejados en la educacién familiar del nifio campesino.

Mas recientes son los trabajos de Vera (1998) y de Valiente y Kuper (1998). En
el primero de ellos, Vera, desde Argentina, se propone establecer la influencia
del bilingliismo en la calidad de la educacion expresada en rendimiento escolar y
determinar en qué medida contribuye a explicar las diferencias en el rendimiento
entre el grupo castellano y el grupo diglésico (caracterizado por escolares de
lengua originaria diferente al castellano). Valiente y Kuper (1998), por su parte,
analizan la influencia de los textos escolares bilingles en la mejora del rendimiento

escolar.

Ademas, mencionar como investigaciones sobre el rendimiento académico que han tenido gran

= - relevancia en el desarrollo de los modelos causales al realizado por Alvaro et al (1990) que

es uno de los primeros estudios que utilizé un modelo causal con la pretension de explicar el
rendimiento académico, y el de Castejon et al (1993) que planteé un modelo causal explicativo
sobre rendimiento académico.

En general, podemos sefialar que la importancia de los actuales estudios acerca del rendimiento
- académico, pasa por considerar que estos estudios pretenden mejorar el rendimiento académico

.. de los alumnos a partir de las variables que inciden positivamente en él. En este sentido nos

alejamos de los planteamientos que reducen al rendimiento como unico producto educativo.
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2.5 El rendimiento académico y su medicion

La complejidad de la conceptualizacién del rendimiento académico pasa porque en ocasiones
se le denomina como aptitud escolar, desempefio académico 6 rendimiento escolar, pero
generalmente las diferencias de concepto solo se explican por cuestiones semanticas, ya
que generalmente, en los textos, la vida escolar y la experiencia docente, son utilizadas como

sinonimos.

Si partimos de la definicion de Jiménez (2000) la cual postula que el rendimiento escolar es un
“nivel de conocimientos demostrado en un area 6 materia comparado con la norma de edad y
nivel académico”, encontramos que el rendimiento del alumno deberia ser entendido a partir de
sus procesos de evaluacién, sin embargo, la simple medicion y/o evaluacion de los rendimiento
alcanzados por los alumnos no proveer, por si misma, todas las pautas necesarias para Ia
accion destinada al mejoramiento de la calidad educativa.

En el mejor de los casos, si pretendemos conceptualizar el rendimiento academico a partir de su
evaluacién, es necesario considerar no solamente el desempefio individual del estudiante sino
la manera como es influido por el grupo de pares, el aula 6 el propio contexto educativo. En este
sentido Cominetti y Ruiz (1997) en su estudio denominado “Algunos factores del rendimiento:
las expectativas y el género” refieren que se necesita conocer qué variables inciden ¢ explican
el nivel de distribucion de los aprendizajes. En esta perspectiva, los estudios relacionados
con la eficacia educativa, han presentado una serie de variables que han relacionados (con
diversos grados) un conjunto de factores o variables de entrada (Nivel socioeconomico, cociente
intelectual, raza, entre otros) y variables de proceso (la escuela y el profesor) con el rendimiento

académico.

El Rendimiento Académico es entendido por Pizarro (1985) como una medida de las capacidades
respondientes o indicativas que manifiestan, en formaestimativa, lo que una persona haaprendido
como consecuencia de un proceso de instruccion o formacién. El mismo autor (1978) ahora
desde una perspectiva del alumno, define el Rendimiento como la capacidad respondiente de
éste frente a estimulos educativos, susceptible de ser interpretado seguin objetivos o propésitos
educativos preestablecidos. Himmel (1985), ha definido el Rendimiento como el grado de logro
de los objetivos establecidos en los programas oficiales de estudio. Este tipo de Rendimiento
Académico puede ser entendido en relacion con un grupo social que fija los niveles minimos de
aprobacion ante un determinado cumulo de conocimientos o aptitudes (Carrasco, 1985).

Algunos estudios actuales plantean que el factor psicopedagdgico que mas peso tiene en la
prediccion del rendimiento académico es la inteligencia y por tanto, parece razonable hacer
uso de instrumentos de inteligencia estandarizados (test) con el propésito de detectar posibles
grupos de riesgo de fracaso escolar. Asi, la cantidad de variables que explicarian el rendimiento
académico de los estudiantes se incrementa: la evaluacion escolar, las calificaciones del alumno

y ahora el factor intelectual.

En este sentido, Gardner (1994) ha puesto de manifiesto el problema que han tenido qué
afrontar todas las sociedades modernas al momento de resolver el problema educativo; esto
es, supeditar sus propias opciones al mundo del desarrotio y la industrializacion de la sociedad.
Esto ha significado que cualquiera que sea el tipo de sociedad, ha tenido que adaptarse a
formas tradicionales de transmisién del conocimiento, y por ende, a los criterios restringidos
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de evaluacion y de aceptacion de rendimiento por parte de los alumnos. Postula en su defecto,
actuacion, logros, proyectos contextualizados, significativos y auténticos, derivados de
instrucciones diferenciadas. Ahora, la inteligencia escolar es un tema relativo a nuestro estudio
en la medida que da cuenta de la operacionalizacién del concepto de Inteligencia en relacion
con el Rendimiento Escolar y con el fin de explicar, en parte, diferencias.

Bravo (1990, p.68) ha dado la siguiente definicion de inteligencia escolar: “es el conjunto de
habilidades cognitivas y verbales que procesan, integran y organizan el aprendizaje y toda la
experiencia escolar y lo van relacionando con los aprendizajes y experiencias anteriores, por
medio de la codificacion y categorizacién de sus contenidos, de modo de permitir la aplicacion
a situaciones nuevas”. Es decir, es una capacidad de asimilar la experiencia y la ensefianza de
la vida académica y aplicarla a situaciones nuevas, que incluso pueden estar fuera del ambito

académico.

Entre las variables mas empleadas o consideradas por los docentes e investigadores para
aproximarse al rendimiento académico estan: las calificaciones escolares. En la practica
evaluativa, elinvestigadorincipiente podria anticipar sin complicaciones, tedricas 6 metodoldgicas,
los alcances de predecir la dimension cualitativa del rendimiento académico a partir de éstos

datos cuantitativos.

En esta perspectiva, Cascén (2000) en su estudio “andlisis de las calificaciones escolares como
criterio de rendimiento académico”, atribuye la importancia del tema a dos razones principales:

a. Uno de los problemas sociales, y no sélo académicos, que estan ocupando
a los responsables politicos, profesionales de la educacion, padres y madres
de alumnos; y a la ciudadania, en general, es la consecucién de un sistema
educativo efectivo y eficaz que proporcione a los alumnos el marco idéneo donde
desarrollar sus potencialidades;

b. Por otro lado, el indicador del nivel educativo adquirido, en nuestros contextos
y en la mayoria de los paises desarrollados y en vias de desarrollo, ha sido,
sigue y probablemente seguiran siendo, las calificaciones escolares. A su vez,
éstas son reflejo de las evaluaciones y/o examenes donde el alumno ha de
demostrar sus conocimientos sobre las distintas areas 6 materias, que el sistema
considera necesarias y suficientes para su desarrollo como miembro activo de la

sociedad.

En nuestros sistemas educativos a lo largo de la historia se han seleccionado ciertos objetivos
y contenidos curriculares y centrado la ensefianza y la evaluacion de los estudiantes, en la
adquisicion de conocimientos y destrezas cognitivas (entendida de manera general como
rendimiento académico), bajo el supuesto que gracias a ello se adquieren habilidades vitales e
indispensables para el futuro desarrollo personal y social.

En relacién con la medicién del rendimiento académico, ademas podemos sefalar los
planteamientos de Castejon (1993), quién plantea que para medir el rendimiento del alumno,
debemos tomar en cuenta las calificaciones de areas o materias-que se consideran necesarias
y suficientes para su desarrollo académico. Ademas, de acuerdo a los resultados de su estudio
acerca de los factores que influyen en el rendimiento académico, son los factores socioeconomicos
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y el rendimiento previo, lo que mas explican la variabilidad del rendimiento de los alumnos. En
los Gltimos afos, este investigador y su equipo de colaboradores esta incluyendo en su analisis,
a factores como el clima familiar y expectativas que percibe el alumno sobre su rendimiento.

De la Orden (1997) plantea, en el marco de un modelo sistémico de calidad de la educacion,
que el producto relativo al rendimiento de los alumnos se puede medir a través de las siguientes

calificaciones:

- Nota media de todas las materias cursadas durante la carrera.

- Nota media por ciclos.

- Analisis parcializado por tipo de materias: Obligatorias y Optativas.
- Analisis por especialidades.

El modelo de calidad de este investigador pretende superar Ia consideracion aislada de las
caracteristicas especificas de los distintos componentes dentro de un modelo sistemico:
contexto, input, proceso, producto y objetivos del sistema, a partir del entendimiento que la
calidad es un conjunto de relaciones de coherencia entre éstos componentes.

Para efectos de nuestro estudio, el rendimiento esta referido al Ambito universitario desde la
vision de Pizarro, Kaczynska (1986) afirma que el “rendimiento académico es el fin de todos los
esfuerzos y todas las iniciativas escolares del docente, de los padres, de los mimos alumnos; el
valor de la Institucion y el maestro se juzga por los conocimientos adquiridos por los alumnos’
y Chadwick (1979) cuando lo define "como la expresion de capacidades y de caracteristicas
psicologicas del estudiante, desarrolladas y actualizadas a través del proceso de ensenanza-
aprendizaje que le posibilita a obtener un nivel de funcionamiento y logros académicos a lo largo
de un periodo o semestre, que se sintetiza en un calificativo final (cuantitativo, en la mayoria de
los casos) evaluador del nivel alcanzado. Para la Universidad “César Vallejo”, objeto de nuestro
estudio, el rendimiento académico es el resultado de los logros obtenidos por el alumno en
una escala vigesimal, es decir de 0 a 20, sistema en el cual el puntaje obtenido se traduce a la
categorizacion del logro, el cual puede variar de acuerdo a la asignacion establecida.
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3, Competencia docente y su evaluacién en la universidad.
3.1 Estudios relacionados con la competencia docente

Actualmente, existe un interés creciente por la calidad educativa y su mejoramiento, en la
mayoria de sistemas educativos. Esta perspectiva se han realizado muchos estudios, que
han corroborado correlaciones entre los factores que inciden en la calidad, utilizando modelos
tedricos con diferentes orientaciones. Entre estas investigaciones podemos mencionar a las
desarrolladas por: De Miguel, 1994; De la Orden, 1995; Gonzales y otros, 1991; Garcia Ramos,
2000; Congosto Luna 2000; Cantén et al., 2001; entre otros.

Otros estudios, plantean los rasgos considerados relevantes para la ensefianza y desempefo
de la actividad docente, que permitirian evaluar al profesor. Entre estos podemos mencionar los

siguientes:

Los estudios realizados por Trent y Cohen (1973) establecen como factores principales los
siguientes:

- Claridad de organizacién, interpretacién y explicacion.

- Fomento de la discusién en clase y presentacion de diversos puntos de vista.

- Estimulacion de intereses y motivacion de los estudiantes.

- Atencitn e interés por los alumnos.

- Manifestacion de entusiasmo.

Otros estudios, han obtenido las diferentes dimensiones mediante analisis factorial de las
puntuaciones en un determinado cuestionario. Para Doyle (1975), Linn et al., (1975), Whitely
y Doyle (1976), Abbott y Perkins (1978) y Marsh (1982, 1984) algunas dimensiones son mas
consistentes que otras, pero en general, se pueden considerar dos nucleos fundamentales:

A- competencia y destrezas docentes, que incluyen las siguientes dimensiones:
- Estructura, organizacion de los contenidos y coherencia y claridad de la
exposicion.

- Destrezas docentes del profesor y relevancia de los contenidos.

B.- actitud del profesor, incluyendo:
- Actitudes del profesor hacia el alumno individual y hacia el grupo.
- Estimulacion del alumno.
- Dificultad, exigencia y justicia, en la evaluacion del rendimiento.

Las investigaciones de Overall y Marsh (1977) y Marsh y Overall (1 980), obtienen los siguientes
factores:

- Entusiasmo-preocupacion por la tarea docente.

- Amplitud de tratamiento de los temas presentados.

- Organizacién de la tarea.

- Interaccion con los alumnos.

- Valoracién del aprendizaje por parte del alumno. ~-

- Adecuacion de la evaluacion al desarrollo de la clase.

- Trabajo-dificultad que ha supuesto lograr los objetivos de la materia.
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Abalde, Barca, Salvador, Gonzéalez y Mufioz (1995), consideran las siguientes dimensiones:

= Relacién-interaccion con los estudiantes.
- Metodologia didactica.
- Evaluacion.

Mateo y otros (1995) y Escudero (1996), citando a Scriven (1988 y 1994), sefalan que los
instrumentos para proceder a la evaluacion del profesorado obedece a la necesidad de evaluar
una serie de competencias, destrezas, actitudes...

- Conocimiento de la materia.

- Competencias instruccionales.

- Competencias de evaluacion.

- Profesionalidad.

- Otros deberes con el centro y la comunidad.

Citando a Schalock el. al. (1993), que ofrece una vision distinta, centran la evaluacion docente
en la efectividad y la productividad:

- Conocimiento docente.

- Destrezas docentes.

- Competencia docente.

- Efectividad docente.

- Productividad docente.

- Profesionalidad docente.

Estudios actuales no se centran en analizar cuales son esos rasgos, competencias, destrezas...
que debe tener el profesorado sino que, la funcion docente es una de las dimensiones en las
que debe ser evaluado. En este sentido Mateo, Escudero, de Miguel, Ginés y Rodriguez (1996),
agrupan los contenidos evaluables de la funcion docente en tres grandes areas: docencia,
profesionalidad y servicios a la comunidad. En opinién de Tejedor (1996), el modelo global
de evaluacion del profesorado tendra que estar relacionado con las siguientes fuentes de

informacion:

- Evaluacion de la actividad instructiva: opinion de los alumnos, autoinforme del

profesor.

- Evaluacion de la actividad investigadora.

- Evaluacién complementaria de la actividad relacionada con la prestacion de
servicios a la comunidad.

- Evaluacion de las condiciones de trabajo del profesor.

Otras investigaciones se orientan a esclarecer el concepto de competencia relativo a I2
actividad del profesorado. Esta perspectiva, reaparece con notable frecuencia en el analisis
de la docencia, sin embargo, no hemos encontrado una clarificacion plena de su significado.
La competencia docente ha designado a cualidades didacticas de organizacién de contenidos.
presentacién de los temas en clase, interaccion con elgrupo, etc, que han sido entendidas por
varios autores como habilidades y destrezas (Skills) aunque no existe un planteamiento claro
sobre la relacion entre “Skill" y “competence” (Malik, 1996; Bernstein, 1996; Langsam & Dubais.
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1996; Miller, 1999; Darling-Hammond y otros, 2001). Por nuestra parte, se considera que la
competencia docente es un constructo de rango superior en el que se incluyen las habilidades /
destrezas didacticas y sociales que el profesor despliega en el aula.

En esta perspectiva, se puede inferir la competencia docente a partir de la actuacion en el aula,
donde aparecen, por un lado, las habilidades didacticas (claridad, sistematicidad, interaccion,
motivacion) y, por otro, las “skills” (coherencia y conocimiento, manejo de recursos didacticos,
aplicacion de materiales de aprendizaje, etc.). Ambas piezas constituyen la base de la “teaching
competence”; no obstante, algunos expertos indican que deben incluirse aspectos realizados
fuera de aula, que también son parte de la competencia docente: habilidades de organizacién
del programa de curso, preparacion de materiales y asesoramiento/tutoria de los estudiantes,
autoevaluacion para aprender de la ensefianza, etc. (Pratt, 1997; Arreola (2000); Darling-
Hammond, 2001). — Smith & Simpson (1995) desarrollan un perfil de competencias docentes
derivado de un estudio nacional realizado en Estados Unidos, en esta propuesta se consideran

aspectos sociopersonales:

TSR L O N

. Scholastic Skills (domina el contenido de su materia y contagia su motivacion a
los estudiantes).

. Planning Skills (compromete al alumnado en la participacion activa y tiene en
cuenta su potencial previo para seleccionar contenidos y materiales).

.+ Management Skills (propone y gestiona expectativas adecuadas para el curso y
genera un ambiente favorable para el aprendizaje).

. Presentation and Communication Skills (se expresa claramente oralmente y por
escrito e impulsa la cooperacién-colaboracion en el alumnado).

. Evaluation and Feedback Skills (retroalimenta de diversas maneras el aprendizaje
del estudiante y realiza una evaluacion permanente de su labor).

« Interpersonal Skills (demuestra que cree en el potencial de aprendizaje de los
estudiantes, asi como respeto y comprension).

Arreola (2000) por su parte, presenta una sintesis sobre las dimensiones de la docencia que
bien pueden considerarse dimensiones de la competencia docente:

. Content expertise (dominio de los contenidos de ensefianza)

. Instructional delivery skills (habilidades y destrezas en la comunicacién y
presentacion de los contenidos)

.« Instrucctional design skills (habilidades de disefio y generacion de actividades y
oportunidades de aprendizaje)

+  Course management skills (habilidades de organizacion y gestién del curso)

Estos criterios y otros —como los que se presentan después— han sido los mas comunes en la
concepcién de la docencia aunque sin organizarse bajo el término competencia y, responde asi,
ala necesidad de una visién amplia que configure el complejo mosaico de la ensefianzay, junto a
otros ambitos, dar cuenta real de la profesién académica (Boyer, 1990). Desde esta perspectiva,
los afios setenta y ochenta se concentraron principalmente en explorar las cualidades del profesor
referidas tanto al campo disciplinario como didactico, aludiendo al trabajo individual y grupal en
el aula. En los noventa en cambio, se consider6 un espectro mas-amplio de cualidades referidas
a la docencia, investigacién, extension y gestion como marco global del trabajo del profesor
(Weidman & May, 1994). — Boyer (1990) en ésta linea aporta el siguiente esquema sobre lo que
es propio del trabajo académico:
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. Scholarship of discover (estudio y reflexién para el aprendizaje y la creacion
cientifica)
+  Scholarship of integration (proposicion coherente de nuevos constructos tedricos
operativos)
«  Scholarship of application (incorporacion de aportes originales en la comprension
de la realidad)
. Scholarship of teaching (comunicacién y socializacion de los aprendizajes y
desarrollos)
Estas actividades de descubrimiento, integracion, aplicaciény ensefianza revelan una concepcion
mas profunda de la profesién académica y aluden al trabajo cultural propiamente tal, derivado
de la naturaleza misma de la Universidad como institucion cientifica. De estos aportes se estila
que la labor del profesor debe basarse en cualidades académicas y sociales; lo que se hecha de
menos es la formulacion, fundamentacién y operativizacion de esta vision en torno a un concepto
de competencia del profesor, que permitiria superar el funcionalismo hasta ahora tradicional,
basado en hacer pensar al profesor a partir de su funcion (docencia, investigacion, gestion).
Igualmente, se podria superar el criterio vocacional basado en concebir al profesor segun su
vocacion docente, investigadora, de gestion; que ha dado lugar al esquema de tipologias de
profesorado. Ambas visiones no hacen sino fragmentar la profesion academica.

Lo que se requiere es una vision de la profesion académica propiamente dicha donde la docencia,
investigacion y gestion serian las manifestaciones de una estructura mas profunda conformada

por las cualidades del profesional académico.

Estos vacios en la evaluacion del profesor se explican en parte por la forma en que profesores,
administrativos y politicos se adentraron en la practica evaluativa, recogiendo experiencias del
entorno y generando en el camino iniciativas y propuestas conceptuales mas o menos forzadas
por presion del gobierno, administracion y sociedad que exigian respuestas rapidas para mejorar
la calidad. Aun en ese contexto adverso se desarrollé una valiosisima experiencia evaluativa,
sin embargo, quedaron pendientes profundizaciones y consensos conceptuales necesarios
(Hutchings, 1996). Esto puede advertirse en Blaxter y otros (1998), que manifiestan:

“...the rapid transition to a mass higher education system, with all its attendant changes and
pressures, has increased the need for a better understanding of the nature and practice of
academic work. This will necessitate more research and reflection, and its publicationin a variety
of forms or genres: academic monographs, applied or confessional accounts, case studies,
comparative analysis and ‘how to' guides” (Blaxter y otros, 1998:290).

Igualmente, en la evaluacion del profesorado se debe enfocar la subjetividad de la persona
evaluada pues, en ultima instancia, en su fuero interno, yacen las razones que sustentan la vida
profesional. Por tanto, es también necesario tener en cuenta las creencias personales como
variable relevante en el proceso de evaluacion, en la medida en que se trata de la valoracion
de la profesionalidad de quien ante todo es un ser humano (Hativa, 1998). Se afadiria qué
esto supone tomar la evaluacién como un momento de real reflexion llegando hasta su nivel
mas profundo. Es decir, si se ven las cosas desde la caracterizacion de la profesion académica
como referencia sobre lo que el profesor hace a lo largo de su carrera, es importante considerar
lo que éste cree y siente respecto de su labor. No en-et sentido motivacional sino en un nivel
mas profundo ‘considerar el lugar que el profesor le asigna a su labor académica dentro de sU
propia visién de vida; pues, en el fondo, las personas hacen algo impulsadas desde su propia

"
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personalidad y el sentido que el profesor le atribuye a su labor es una referencia clave para el
analisis, autoevaluacién y mejora de esa labor.

s

Es importante, por tanto, cambiar nuestros puntos de vista sobre la evaluacién y avanzar hacia
el concepto de competencia para establecer con mayor claridad la competencia académica
plena y global; pues este concepto permite mayor amplitud a la hora de dar significacién a un
potencial subjetivo (background). Por otra parte, la competencia, al estar relacionada con la
demostracion facilita establecer criterios cuya valoracion se apoye en evidencias documentales
y en la actuacion del profesor (performance).
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3.2 Acerca de la evaluacién de la competencia docente.

Siguiendo los planteamientos de Acevedo, Raziel (2003), se afirma que uno de los primeros pasos
en la evaluacion de la competencia docente universitaria, radica en detenerse a considerar qué
se desea evaluar. Exposiciones detalladas sobre este tema pueden consultarse en la generosa
gama de investigaciones realizadas hasta el momento, siendo especialmente recomendable las
de Medley, Coker y Soar (1984), quienes consideran la conveniencia de delimitar una serie de
conceptos que a menudo se intercambian y se utilizan como sinénimos. Estos autores distinguen

cuatro términos:

a) Aptitudes docentes (Teacher Competency): conocimientos, habilidades o valores
especificos, que el profesor puede o no puede poseer y que se consideran
importantes para ser un buen profesor.

b) Competencia docente (Teacher Competence): se considera el repertorio de
competencias que posee el profesor; cuanto mayor sea este repertorio, mas
competente, se dice, que es el profesor.

¢)  Actuacién docente (Teacher Performance): Lo que hace el profesor en su trabajo,
definido en términos de la conducta competente del profesor bajo condiciones
especificas, dependera, en parte, de lo competente que sea, y en parte, de
la situacion y contexto en el que se realiza la accion, asi como también de la
capacidad para aplicar sus competencias en un momento dado.

d) Efectividad docente (Teacher Effectiveness): los resultados que un profesor
logra, definidos en términos de lo que aprende, hace o rinde el alumno.

Tal como indican Medley, Coker y Soar (1984), existen cinco momentos o situaciones importantes
en la carrera profesional de un profesor en la que éste pueda ser evaluado con distintos
propositos y en términos de diferentes dimensiones de ensefianza. Desde esta propuesta, la
evaluacion del profesor deberia englobar distintas dimensiones en las diversas situaciones por
las que trascurre su vida profesional.

3.2.1 Evaluacidn de las aptitudes docentes

Esta consideracion se refiere a la valoracion de las cualidades personales que el docente posee
y manifiesta, por ejemplo a: facilidad de comunicacién y empatia, interés Y perseverancia en
su trabajo, etc, para que desarrolle su tarea en forma eficaz. El problema surge al plantearnos
cuales son las aptitudes docentes necesarias y cémo se miden estas aptitudes. Gilbert (1983),
recoge en su obra trabajos de investigacion que van en esta linea, tratando de determinar los
rasgos que componen las cualidades personales del docente, y afirma que la aptitud docente se
relaciona con: el interés por la tarea, el ideal educativo, autoridad sana, inteligencia, inventiva,
capacidad de trabajo y perseverancia, flexibilidad, salud mental y eficacia. Garcia Ramos Yy
Congosto (2000), observan ademas, que estos son los denominados indicadores de presagio
(apriori). Segun estos autores no se trata de conductas especificas que se producen en el
aula, sino de caracteristicas de comportamiento general del profesor. La investigacion parece
mostrar que estos indicadores de presagio, tienen en su fondo suficiente potencial como
criterios explicativos o indicadores de la eficacia docente ademas, poseen cierta influencia
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directa sobre la conducta del profesor en el aula, y sobre el aula, aunque su influencia es, sobre
todo, indirecta. Las criticas mas fuertes que ha recibido este tipo de variables como criterio de
evaluacion, hacen referencia a su ambigiiedad y errada definicion, debido a que las variables
de personalidad tienen escasa influencia por ser muy generales y estar demasiado alejadas de
otras dimensiones generales influyentes.

Después de analizar las cualidades docentes, se termina citando el trabajo de Gilbert (1983),
quien, tratando el tema en consideracion, afirma que, “...un profesor no es, en principio, un
individuo instruido que desea ensefiar, es ante todo un hombre o una mujer capaz de ensefiar y
educar. Culto, si; formado, sin duda; pero, ante todo, psicolégicamente apto...".

Pero no podemos centrar la evaluacion del docente universitario solamente en sus caracteristicas
o cualidades personales. Debemos abordar otros factores que muestren si esta preparado
profesionalmente y si sabe desarrollar sus competencias docentes en el aulay en las restantes
tareas que le corresponden en el centro educativo.

3.2.2 Evaluacion de las competencias docentes

El concepto de competencia docente ha recibido un detallado analisis en los Ultimos afios,
que hacen parecer cuestionable que exista algo nuevo que decir, pero sobre todo, las
investigaciones se refieren a las competencias que un docente debe contar para una practica
segura de la profesién. Este pensamiento es una composicién interrelacionada a la cultura, el
comportamiento, la accién y otros aspectos relacionados. Aquellos profesores que tienen éxito
en reunir e integrar estos componentes, han adquirido ciertas competencias que le sirven para
enfrentar la ensefianza con una mejor vision.

En otras palabras, lo anterior se refiere segtin Schalock (1993) y Burchell (1995), a la preparacion
especifica del docente universitario para cumplir de manera adecuada con las responsabilidades
y las funciones profesionales tales como: disefio y planificacion docente, motivacion de los
estudiantes, orientacién y control del progreso de los estudiantes, trabajo con los colegas,
administradores y padres. Esto supone que los profesores competentes, como afirma Ramsay
(1993), cuentan con ciertas habilidades que les permiten un mejor desarrollo de sus funciones.

Holling (1993), afirma que /as competencias adecuadas del docente se refieren a: comunicacion
con los estudiantes, el conocimiento de la materia y del estudiante, el profesor reflexivo, las
relaciones interpersonales que establece con los estudiantes y la promocion del rendimiento del

estudiante.

Basandonos en los estudios referidos anteriormente, presentaremos algunas de las principales
competencias basicas, para brindar una idea acerca de su significado.

a. Comunicacién con los estudiantes.

Los profesores deben ser capaces de comunicar sus ideas efectivamente en diferentes
formas y también, a diferentes personas. En esta linea, Baugh (1983) y Taylor (1988),
expresan que el aprendizaje se facilita cuando el profesory-~los estudiantes comparten
por medio de la comunicacion, significados de ideas o sentimientos con el uso de sonidos
convencionales, signos o gestos, apoyados en el empleo de simbolos escritos que son
mutuamente entendidos.
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La comunicacién puede ser aun mas efectiva cuando tiene significados culturales que
son compartidos por todas las personas en la clase. Esto significa, teéricamente, que dos
culturas pueden tener el mismo lenguaje, pero variedad de grados de comprensién de los
disimiles significados de las palabras; éstas se pueden escribir igual, pero generalmente
tienen diferentes significados que dependen del lugar, el acento, la intensidad y muchos
otros elementos mas. Collins (1988) y Heath (1983), tratando sobre la comunicacién en el
aula, asumen que los profesores necesitan reconocer esta realidad, para hacer ajustes que
le permitan facilitar el aprendizaje a sus estudiantes.

b. Organizaciéon y conocimiento de la materia

El docente universitario necesita conocer la materia que va a ensenar y también a los
estudiantes, para que ellos puedan compartir la informacion, de tal manera, que tenga un
significado que relacione el conocimiento, la experiencia y la percepcién del aprendizaje
con los nuevos contenidos.

Exposiciones detalladas sobre este aspecto se encuentran en los trabajos de Cummins
(1986), Goodlad (1988), Casanova (1886) y Vogt y otros (1987). Esta claro gue un profesor
ha de conocer profundamente o que ensefia, ha de ser un especialista en constante
busqueda de conocimiento, pero se hace necesario combinar los contenidos que involucra
su materia, para generar resultados positivos de aprendizaje,

Evidentemente, han de hacerse ajustes en el curriculo de instruccion, que faciliten un mejor
entendimiento a los estudiantes de su propia historia, percepcién, experiencias y metas de
vida. La materia de clase puede ser presentada en formas diferentes, pero ha de responder
a las diversas modalidades perceptuales, emocionales y, sobre todo, a las necesjdades
de los estudiantes. Bien es conocido que el conocimiento de la materia no es garantia de
éxito; no es suficiente ser un especialista al mas alto nivel, es mas importante contar con
las habilidades que permitan una forma de intercambio con los estudiantes.

c. Reflexién sobre su practica docente

Los profesores deben comprometerse con la reflexién sobre su ejercicio profesional. La
reflexion en la docencia universitaria amplia el marco de entendimiento y por medio de
ésta se puede llegar a descubrir Ia existencia de nuevos enfoques, nuevas propuestas, que
promueven mejorias en la ensefanza.

Entre otras cualidades, los profesores han de mantener su propio crecimiento intelectual,
pero, ademas, han de comprometerse en actividades universitarias de investigacion para
formular y probar hipétesis, que les permitan optimizar sus clases. Para Schén, (1987,
1992), esto supone que de esas investigaciones puede emerger en el futuro una guia que
ayude al docente a responder a situaciones especificas de ensefianza y aprendizaje.

En este sentido, el profesor ha de estar en permanente reflexion sobre su quehacer docente

universitario, sobre el alcance de sus actividades, actitudes y acciones, para determinar el
grado en que éstas pueden ser cambiadas o mejoradas.

|
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Motivacion en el aula

A partir de los planteamientos presentados por Montico, Sergio (2004), se afirma que,
el planteo de una estrategia pedagégica implica el ordenamiento temporal de diversas
acciones orientadas a la optimizacién del proceso de ensefianza aprendizaje (Escafio y Gill,
1992; Gargallo, 1995). Desde los recursos formales a los informales se transita por sendas,
muchas veces de inequivoca y probada aptitud para el logro de los objetivos planteados.

Se estructuran, en la mayoria de los casos, determinados actos, prolija y anticipadamente
pergefiados en gabinete, para hacer de la ensefianza un episodio que no deje resquicios
ni dudas acerca de su efectividad, mas en el ambito universitario, donde la comunicacién
entre el educador y el educando se establece segin cédigos de rigurosos perfiles (Montico,
1994; Weinstein, 1994). El marco ambiental que contiene a estos eventos es frecuentemente
de caracteristicas particulares, definiendo un clima rigido, tenso, y por ende poco efectivo,
convirtiéndose en aquello que tampoco se pretende: una instancia distante (Cabrera Tapia,

1998).

El docente posee objetivos y se plantea metas, al igual que el alumno. El primero intenta
construir un espacio interactivo para comunicar conocimiento, el segundo una estructura
para receptarlo (Coll y Solé, 1989). Aln lejos de la problematizacién y reflexion como base
del proceso de ensefanza aprendizaje, surgen interrogantes, ;cémo generar respuestas
conducentes al logro de una mayor jerarquizaciéon pedagoégica en la educacion universitaria?,
si como antes se dijo, las clases se elaboran con dedicacién y esmero, pero se cree que el
alumno no aprende lo suficiente.

Una variable poco considerada en la ensefianza universitaria es la motivacién. La mayoria
de los especialistas coinciden en definirla como un conjunto de procesos implicados en la
activacion, direccion y persistencia de la conducta (Bolles, 1978; Beltran, 1993; Mc Clelland,
1989). Motivacion, segun Valenzuela Gonzalez (1999), “es el conjunto de estados y procesos
internos de la persona que despiertan, dirigen y sostienen una actividad determinada”. Este
concepto de motivacion implica que un alumno motivado es aquél que: 1) despierta su
actividad como estudiante, a partir de convertir su interés por estudiar una cierta disciplina
en acciones concretas, como la de inscribirse en un curso o materia determinada; 2)
dirige sus estudios hacia metas concretas, procurando elegir un curso o una materia que
tenga objetivos de aprendizaje congruentes con sus metas personales; y 3) sostiene sus
estudios en una forma tal que, con esfuerzo y persistencia, llega a conseguir las metas
predeterminadas.

Elinterés por una actividad es generado por una necesidad. Una necesidad es el mecanismo
que incita a la persona a la accion, y que puede ser fisioldgico o psicoldgico. La motivacion
surge del deseo de satisfacer esa necesidad.

En el marco del proceso educativo se reconocen cuatro tipos de motivacién: a) motivacion
extrinseca, proviene de estimulos externos, como las calificaciones obtenidas, el temor a
reprobar o los premios que los padres otorgan al estudiante que aprueba sus materias.
b) Motivacién intrinseca; la que surge por el interés que el atumno tiene en determinada
materia o tema. Este tipo de motivacion donde el docente puede desempeiiar un papel
importante. c) Motivacién de competencia. Esta representada por la satisfaccién que se
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do bien. Y d) Motivacion de rendimiento,

siente cuando se sabe que algo se esta hacien
se genera por la expectativa de saber las recompensas que le esperan al alumno si es
capaz de tener éxito en relacion con los demas, osea, de ser mejor que los otros. Este
tipo de motivacién también es aplicable la contraparte, es decir, el miedo al fracaso puede
actuar como estimulo desencadenante para que el alumno busque superarse y logre las

4
B~
3
3

expectativas de éxito. s

La motivacién hace que los alumnos actien o se comporten de determinadas maneras
(Dweck y Leggett, 1988 Gonzalez Torres, 1997). Motivar al alumno es orientario en

una direccién y asegurar que se sigan los pasos necesarios para alcanzar los objetivos i
propuestos. Motivarse implica la busqueda de Ia satisfaccion por voluntad propia, o a 3
través de la estimulacion, para accionar intencionalmente y lograr la meta. Entonces, surge [
E
:

la pregunta, ;la motivacion es una necesidad pedagogica en el aula universitaria? Para
aprender es imprescindible poder hacerlo, lo cual hace referencia a las capacidades, los

s, las estrategias y las destrezas necesarias (componentes cognitivos), pero,

conocimiento
la intencion y la motivacion

ademds, es necesario querer hacerlo, tener la disposicion,
suficientes (componentes motivacionales) (Nufez y Gonzalez-Pumariega, 19986). A

La motivacion puede darse a partir de aquello que se hace con los alumnos o por ellos para "
incentivarlos, también, a partir de los factores autogenerados que influyen para sefialar un 3
nto determinado. Estos tipos de motivacion estan intimamente vinculados, :
motivar al alumno afectara su automotivacion. Motivar es intentar E
la manera propuesta por el docente,

comportamie
cualquier intencion de
que los alumnos alcancen su campo de satisfaccion de
pero lo que se pretende que hagan y lo que en realidad desean hacer pueden no coincidir,

necesariamente.

La finalidad es, en definitiva, lograr un propbsito comun entre los objetivos del docente y los
deseos, preferencias y necesidades de los alumnos (Meece, 1994). Es un proceso que debe
enmarcarse en: a) una comprension del proceso basico de la motivacion y las influencias
entre la experiencia del docente y las expectativas de los alumnos, b) el reconocimiento
de los factores que afectan la motivacion del grupo de alumnos, y c) |a asuncion de que
no puede lograrse simplemente creando sentimientos de satisfaccion en el desempefio de

ciertas actividades, las practicas, por ejemplo.

La motivacion pareceria que solo es posible cuando existe una relacion claramente percibida
y utilizable entre el desempeno y el resultado, considerando que el resultado satisfara las
expectativas del alumno. Desafortunadamente, para la mayoria de los sistemas educativos
s6lo funciona, en ausencia de otros, el incentivo de la nota, el que para el alumno (muchas
veces, también para el docente) resume la relacion entre el esfuerzo y el resultado, y si el

valor del resultado merece ese esfuerzo.

1 —_— e e e mee T HET I

El proceso de motivacion lo inicia la identificacion de una necesidad. Una de las principales
razones de la complejidad de este proceso es que, dado la heterogeneidad del alumnado,
resulta dificil establecer pronésticos sobre sus respuestas ante determinadas circu nstancias ‘
en el aula. El alumno posee necesidades que pueden valorarse desde lo social, como 12 !
aceptacion o pertenencia a un grupo o curso: desdé Ta estima, es decir, la necesidad de 5
tener una valoracién estable y elevada de si mismo (autoestima), y del respeto de [0S |
demas miembros del grupo humano, en busqueda de su mejor posicionamiento, y, por

|
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ultimo, desde su autorrealizacién, desarrollando habilidades y destrezas, tratando de llegar
a ser lo que cree ser capaz.

Un perfil de interés para destacar en la motivacion es el habitat donde se educa el alumno.
A medida que se asciende en el sistema educativo, los espacios van perdiendo atractivo
y se centra el esfuerzo docente en los contenidos y en las metodologias para transmitirlas
(Montoya Heras, 1997). La dimensién didactica del espacio tiene influencia sobre el
sentimiento y significado que el alumno otorga al proceso de ensenanza - aprendizaje. Es
que importan, ademas del disefio fisico del sitio, los recursos instrumentales utilizados y
su organizacion para incentivar la motivacién. Asi, la articulacion del soporte herramental
con la formulacién de la propuesta de contenidos, potencia las posibilidades cognitivas
(Montoya Heras, 1997). La comunicacion se establece mas efectivamente cuando el marco
en el que se desarrolla la visualiza, el alumno se motiva en un contexto fisico-espacial
que cataliza la intencionalidad docente de establecer un fuerte vinculo entre ambos. Un
escenario y una escena, estética y funcionalmente bien estructuradas, brinda confianza,
relaja los comportamientos hostiles en la clase y asegura un desarrollo educativo, donde el
interés y la satisfaccién podran encontrar menos obstaculos para generarse.

Una mayor motivacion se traduce en mas esfuerzo y mejor desempefio, y este incrementa
la motivacién debido a la sensacién de logro que produce (Bueno y Castanedo, 1998).
En este sentido, también puede generarse un efecto negativo cuando se exacerba la
motivacién, dado que el énfasis que se aplique puede estar por encima de las expectativas
y necesidades, provocando en el alumno un intenso rechazo.

La necesidad de autorrealizacion es el fin tltimo del proceso motivador, y es posible lograrla
a través del compromiso del alumno con los objetivos de la ensefianza. Es conveniente decir
que a través de la evolucién de las tendencias psicoldgicas ha surgido un nuevo enfoque de
la motivacién, mas complejo, que abarca ademas de los elementos cognitivos, los de tipo
afectivo y moral. De esta manera, cada estudiante desarrolla su estilo de motivacion, que
es el conjunto de experiencias que provienen de la familia, del ambiente sociocultural y de
experiencias previas. Ademas, los alumnos poseen mlltiples necesidades y expectativas,
las situaciones a lo largo de la carrera y aun en el afio lectivo varian y afectan los patrones
de motivacién de diferentes maneras; los alumnos en la Universidad estan en continuos
cambios, fundamentalmente por pertenecer a un estrato etario asociado a importantes
conflictos culturales (Gonzalez Torres, 1997).

Motivar con la nota, también con la asistencia, parece ser el Unico recurso, siendo
posible que no genere satisfaccion duradera en el alumno. Este incentivo tangible puede
desvalorizarse cuando se cuestione si representa cuanto sabe ahora, y mas aun, si significa
una comparacién entre los miembros del grupo de educandos (Calloni, 1998). A pesar de
ello, actia como simbolo en diferentes formas para diferentes alumnos, y para un mismo
alumno en diferentes momentos. La justicia y equidad por parte del docente en el proceso
de evaluacion forma parte de la motivacion. Cardinet (1989) rechaza la comparacion entre
los alumnos, principalmente si el juicio de valor es estrictamente cuantitativo.

El alumno debe reconocer que se lo valora mas alla de la censtruccion de una escala de
calificacién; descubrira entonces, cuanto aprendid y como lo internalizé. Tal descubrimiento
podré motivarlo para construir un proceso de transformacion personal que lo realimentara
sucesivamente, y conducira a la bisqueda de nuevos y més altos niveles de superacion.
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Experimentar la sensacién del hacer por cuenta propia y tomar decisiones que lo obliguen
a expresar y usar sus capacidades, eleva su autoestima y fortalece el vinculo con los
docentes, dado que lleva implicito un reconocimiento. Desde la concepcién constructivista
del aprendizaje se asume que el aprendizaje significativo es, en si mismo, motivador
porque el alumno disfruta realizando la tarea o trabajando esos nuevos contenidos
(en contraposicion al aprendizaje mecanico o memoristico), pues entiende lo que se (e
ensenay le encuentra sentido. Cuando el estudiante disfruta realizando la tarea se genera
una motivacion intrinseca donde pueden aflorar una variedad de emociones positivas

placenteras.

Uno de los propésitos fundamentales en la motivacion es aumentar el compromiso y |g
identificacion de los alumnos con los objetivos del curriculo. Se integraran mas si creen
en la importancia que posee su formacién para la sociedad y para la institucion que lo
educa. Ademas, el otorgamiento de mayores espacios para la participacion y asuncion de
determinados roles dentro de las estrategias de aprendizaje incentiva la responsabilidad y
la busqueda de nuevas metas. Por su parte el docente debe generar las condiciones para
el logro de una actitud grupal capaz de potenciar las individualidades y establecer un marco
de automotivacion, una vez que el grupo constituido alcance los objetivos previstos.

En su papel motivador, el docente tendra que buscar estrategias congruentes con su propia
personalidad, susceptibles de aplicarse al tipo de estudiantes al que trata de motivar. En
este sentido Brophy (1988), describio tres estrategias generales que ayudan a fomentar la
motivacion intrinseca:

a. Resaltar el valor del aprendizaje en la vida cotidiana;

b. Plantear y demostrar al grupo que una expectativa del docente es que cada alumno
disfrute del aprendizaje;

c. Presentar los examenes y el proceso de evaluacién como una herramienta para
comprobar el progreso personal y no como un mecanismo de control escolar.

d. Demanera mas especifica, estas estrategias implican que se le debe explicar al alumno
por qué un tema o una idea determinada se consideran interesantes y se ha incluido
en el programa del curso, ya que esto le permitira establecer Sus propias metas con
relacion a las expectativas del docente.

Es conveniente que los docentes estén alertas para evitar homogeneizar y estandarizar
a los alumnos y no arriesgarse a desindividualizarlos y conducir el proceso como si se
estuviera frente a objetos y no a sujetos. No puede darse auténtica accion educativa sin el
binomio docente - alumno, precisamente, porque al educar se da una relacion intrapersonal
e interpersonal. Intrapersonal, porque el proceso educativo debe originarse y desarrollarse
desde dentro de las personas; interpersonal, porque el objetivo de la misma es la interaccidn
de las personas (Revé, 1996).

El proceso de educacién genuino es aquél que provoca crecimiento, porgue es capaz
de ver, de descubrir y valorar, la potencialidad que se encuentra en la interioridad del
educando. Por oposicién a lo hasta aqui comentado, cabe el espacio para un interrogante
reflexivo, ¢ puede resultar satisfactoria la formacién profesional universitaria en un proceso
educativo signado por la desmotivacién?.

—
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Relacion con los estudiantes. Interaccién alumno - profesor.

Un docente universitario ha de ser capaz de desarrollar relaciones interpersonales con los
estudiantes, de manera que ayude en el crecimiento académico y personal de éstos. Los
estudiantes, realizan un mejor aprendizaje en situaciones donde se sienten comodos y, de
alguna forma, apoyados por los docentes. Cuando los alumnos perciben que existe cierta
afinidad y familiaridad, estdn mas atentos y comprometidos con los procesos de clase.

Aunque, no es creible que los estudiantes quietos, ordenados o atentos se sienten bien
dentro de la clase, los profesores necesitan ser sensibles a las necesidades emocionales
de sus estudiantes y responder a sus relaciones interpersonales, buscando diferentes
formas de interrelacionarse con ellos, de manera que les permita conocer una parte de sus
intereses, necesidades, metas y preocupaciones. Las relaciones interpersonales acercan
al profesor a la realidad del estudiante y abren las puertas a la comprension, la sensibilidad
y, sobre todo, a la humanizacion del proceso de ensefanza.

Reflexionar sobre la manera como nos relacionamos con nuestros alumnos es un tema
muy interesante y pertinente en los actuales momentos que se intentan cambios en todos
los aspectos de la humanidad especialmente, en lo que a educacién se refiere.

Los estudios sobre la interaccién se iniciaron a partir de las investigaciones proceso-producto
que se interesaban en la caracterizacion de los profesores, su actuacion y personalidad.
Por ejemplo, con respecto a la eficacia de los docentes se encuentran los trabajos de Ryan
en la década de los afios sesenta, Lépez Herreria (1993) y Rivas (1996); de hecho, ninguna
de las investigaciones de los autores nombrados anteriormente, aporto evidencias sobre
que caracteristicas en particular debian tener los profesores eficaces, tampoco sefialaron

algin comportamiento especifico.

En relacion a la accion del docente, se encuentran los trabajos de Medley, famoso por la
revision exhaustiva de doscientos ochenta y nueve (289) investigaciones entre los afos
cincuenta y sesenta, quien determind que no se puede afirmar que un mismo comportamiento
del docente con alumnos diferentes obtengan iguales resultados.

Se han establecido “relaciones causales entre determinadas caracteristicas del profesor y
la consecucion de buenos resultados por parte de los alumnos, sin prestar atencion a lo que
ocurre realmente entre unos y otros en la situacién educativa” ( Coll y Solé, 1995,p.316).
En este sentido, el citado autor opina que en esas instituciones no se ha tomado en
cuenta la interaccién que se establece entre los actores, es decir alumnos y profesores,
en consecuencia los aportes de esos estudios en cuanto a lo que ocurre en las aulas y su
metodologia pueden ser caracterizados como escasos. Por consiguiente, los investigadores
se dedicaron a estudiar lo que realmente ocurre en los salones de clases. Es a partir del
inicio de los afios sesenta que se le da mayor importancia a las investigaciones sobre las

interacciones.

En la revision de la literatura respecto a este topico destacan los conocidos trabajos de
Flanders, en los afios setenta, dentro de la corriente identificada: analisis de interaccion. En
la actualidad continua vigente el interés en investigar no sélo la interaccion entre alumno-
profesor sino, también, en el proceso mismo de interaccion.
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A partir de enfoques tedricos como el de ensefianza no directiva de Carl Rogers (1975), quien
concede a las relaciones interpersonales un lugar destacado para el logro del aprendizaje,
asi como la aparicion del constructivismo, (corriente constituida por la convergencia
de varios enfoques psicolégicos: el psicogenético de Piaget, la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel, la sociocultural de Vygotsky, entre otros fundamentos), se pone
de relieve la importancia de una buena relacion entre docentes y discentes, fundamentada
en los postulados que sostienen que el conocimiento proviene de las interacciones de los

individuos .Schunk (1897).

Hechas estas consideraciones tedricas iniciemos la reflexion preguntandonos ;qué se
entiende por interaccion?.

De acuerdo al diccionario, se define como la accion reciproca que se ejerce entre los
agentes. Ubicandonos en el contexto educativo los agentes obviamente serian el docente
y los alumnos. Moreno (1995), aporta otra definicion y la conceptualiza como las acciones
verbales o no, que se producen entre dos o0 mas personas relacionadas entre si. Se observa
que ambas definiciones lejos de rechazarse se complementan. Trasladandonos al aula
de clases, podemos afirmar con base a la experiencia, que la forma de interaccion mas
ampliamente utilizada es la comunicacion oral.

La comunicacién es un aspecto fundamental en la vida del ser humano, a tal punto, que ha
sido considerada como la necesidad basica, ademas, de la supervivencia fisica (Ribeiro,
1996). Ella esta presente en todos los aspectos del hombre, siendo esencial para muchas
profesiones (Zacharis, 1993), especialmente en la de educador. En el proceso educativo, |a
comunicacion constituye parte importante, primordialmente en esta época en que el sistema
de instruccion para propiciar el conocimiento, necesita que surjan entre los docentes y sus
alumnos, relaciones interactivas (Rietveldt, 1998)

Las relaciones interactivas docente-alumno se producirdn de manera favorable en la
medida en que entre ellos fluya una comunicacion efectiva reciproca. Por esta razon,
merece especial atencion la consideracion de la comunicacion como parte de los elementos
basicos que permiten entender los procesos de interaccion alumno-profesor.

En el aula de clases, los contextos de interaccion se construyen en la medida en que tanto
alumnos como profesores van participando e interactuando conjuntamente, es decir, van
poniendose de acuerdo en cuanto a la forma de participacién que les corresponde. El
salon de clases constituye un espacio donde la comunicacion se establece bajo una serie
de reglas cuyo cumplimiento hace posible que alumnos y profesores puedan comunicarse
reciprocamente. Se hace necesario, entonces, conocer los sistemas de comunicacion
en que se debe funcionar para reflexionar y perfeccionar ese proceso comunicativo en la

practica educativa.

En la comunicacion de las aulas de clase se producen caracteristicas particulares que las
diferencian de otras situaciones comunicacionales (Coll y Solé, 1995). Si nos ubicamos en
un ambiente de clases tradicional, que todos hemos experimentado, caracterizado por €l
empleo de las clases magistrales y un discurso control, se destacan los rasgos siguientes:

- El docente es quien habla la mayor parte del tiempo, lo que trae como consecuencia

"
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que el alumno no disponga de espacio de tiempo para su participacion y asuma
generalmente, una actitud pasiva.

- El profesor utiliza, la exposicién de clase y la formulacién de preguntas.

- Es el docente quien selecciona el tema a tratar en clases.

- Enlamayoria de los casos, los profesores repiten la pregunta cuando la respuesta dada
por los estudiantes no es la que ellos esperan, restandole importancia a la participacién
del alumno.

. Ciertamente que a los alumnos se le dan pocas oportunidades de expresar de forma
espontanea sus propias ideas, en consecuencia solo participan cuando el docente se lo

solicita.

Este escenario debe sustituirse por otro propicio, en el cual surja una verdadera
comunicacion entre los actores del aula de clases para que prevalezcan las interacciones

_y la retroalimentacion entre alumnos y profesores, para que las participaciones de los
estudiantes sean espontaneas y las ideas afloren voluntariamente.

Para proporcionar a los alumnos alternativas de interaccion, se requiere conocer las
regulaciones de la comunicacién en el aula, lo que implica la comprension de valores,
formas de pensamiento y comportamiento de las personas involucradas en el proceso de la
comunicacién. Ademas, conviene dar la oportunidad para que los alumnos pierdan el temor
a expresarse, valorizando sus intervenciones y estimulandolos a que contintien aportando
ideas basadas no solo en sus conocimientos previos, sino igualmente fundamentados en
la bisqueda y consulta de bibliografia pertinente.

Se debe lograr una comunicacion y una actividad conjunta profesor-alumno e igualmente
entre alumno-alumno para estimular la motivacion y la cognicion durante todo el proceso, tal
como lo aporta Marifio (1999). En la medida en que se profundice, se entienda y se valore
el proceso de comunicacion entre docentes y alumnos, se lograran resultados favorables,
en beneficio de la construccién y adquisicién del conocimiento, minimizando uno de los
factores que han sido sefialados como obstaculizador del aprendizaje de los estudiantes
universitarios, como es la falta de interaccion entre los alumnos y el profesor, asi como
también la carencia de interaccion entre los propios alumnos. Tanto los docentes como los
alumnos deben asumir posiciones accesibles que propicien un ambiente favorable para el
logro de la interaccion y el éxito de la comunicacion, donde la informacion y las ideas fluyan

de manera que se propicie el aprendizaje.
Evaluacion del estudiante

Los profesores han de promocionar el rendimiento y el conocimiento del estudiante a un
nivel mas complejo. Foster (1991), asevera que el planeamiento y la evaluacién de la
ensefianza permiten al docente observar si el estudiante comprende la materia de clase y
la relaciona con destrezas que le permiten ascender a niveles mas complejos: ésta es la
esencia de la docencia y el aprendizaje. El nivel de habilidad, conocimiento y de destrezas,
ha de ser evaluado a intervalos regulares para determinar el progreso de los estudiantes y
también, para estudiar otras acciones que le ayuden al estudiante a superar las areas o los
capitulos mas problematicos de la clase. -

Por su parte Scriven (citado por Mateo y otros, 1996), propone de manera muy esquematica,
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aquellos conocimientos y competencias basicas que definen al profesor competente:

1.- Conocimiento de la materia:
0 En las areas de su competencia.
00 En materias transversales del curriculum

2.- Competencias instruccionales:
0 Destrezas comunicativas
U Destrezas de programacion y desarrollo: planeacion del curso; seleccién y
creacion de materiales; utilizacion de los recursos disponibles: evaluacién

del curso; ensefianza; materiales y del curriculum.

3.- Competencias de evaluacion:
0 Conocimientos sobre evaluacién de estudiantes
O Destrezas en la construccion y administracion de pruebas.
0 Clasificacion, puntuacion, calificacion del proceso y del producto.
[} Registros e informe del rendimiento de los estudiantes: conocimiento
sobre informes de rendimiento; proceso de informacién a estudiantes,

administradores, padres, etc.

4.- Profesionalidad:

O Etica

00 Actitud

J Mejora

[J Servicio: conocimiento acerca de la profesion, ayuda a los profesores noveles
y colegas, trabajo para las organizaciones profesionales, investigacién sobre
la ensefianza.

1 Conocimiento de los deberes.

(1 Conocimiento de la institucién y su contexto.

5.- Otros deberes con la institucion y la comunidad.
Finalmente, el problema de la competencia docente ha residido en tratar de

identificar aquellas competencias especificas con las que debe contar un
profesor universitario para desarrollar una funcién docente con éxito.

Evidentemente, la misma naturaleza de la ensefianza hace dificil determinar todas las
competencias docentes necesarias para evaluar. La ensefianza es un proceso complejo
que envuelve el conocimiento y cémo se desarrolla sobre el estudiante y como se integra el
conocimiento acerca de los contenidos, la pedagogia y los estudiantes, de forma que resulte
un crecimiento positivo académico y personal. Por consiguiente, un certificado de com petencia
para la practica docente no garantiza que su poseedor realice con éxito cualquier trabajo que
se le asigne. Lo que debe asegurarse es que este posible fracaso no se deba a la carencia
de competencias minimas. Fundamentado en esta discusion, Norris (1991) destaca que los
elementos de la competencia aptas para el rol docente universitario, “vienen a ser mas utiles
que la busqueda del Santo Grial, debido a que estos élémentos no son objetivos absolutos
sobre los roles docentes”.
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por otra parte, quizéds es necesario evaluar otros aspectos del docente universitario,
particularmente. el referido a la actuacion del profesor en el aula es decir, como desarrolla sus
competencias docentes en el gjercicio, en la practica de su profesion o en el contacto con los

estudiantes.
3.2.3 Evaluacién de la actuacién docente en el aula

En la literatura de habla inglesa, la descripcién de la practica o actuacion del docente se refiere
generalmente al término “teacher performance”, concerniente a la situacion concreta en la que
el docente se desarrolla, llamese aula, universidad o comunidad, entre otros. Este es uno de
los métodos mas comunes y también mas controvertidos, que se emplean en la evaluacion del
docente puesto que permite verificar el grado en que las cualidades, actitudes y competencias
que manifiesta el docente universitario, afecta a los resultados de los estudiantes. Evidentemente,
esta conducta real del profesor es algo distinto de sus aptitudes, de su competencia y del efecto
que produce en sus alumnos, de forma que no es adecuado basar toda la evaluacién del
profesorado en la actuacion. En la evaluacion, antes que la actuacion del profesor en el aula,
hay que tener presente el dominio de los contenidos de la materia que ensefia, junto con la
programacion y la preparacién de las clases.

En este sentido, Garcia y Congosto (2000), piensan que puede decirse que el dominio de
contenidos de una asignatura o disciplina es la condicién necesaria; pero, la condicion suficiente,
para que se produzca una accion educativa — formadora eficaz, ligada al resto de procesos que
facilitan la comunicacién de los contenidos y la motivacion de aprendizaje que generan en el

estudiante.

Ambas condiciones son basicas y la segunda supone la primera. La calidad del curso o de la
ensefianza depende en parte del comportamiento del docente, pero, al mismo tiempo, es un
proceso social que esta envuelto en la participacion de los estudiantes, en seminarios o reportes,
también en discusiones e interaccion entre los estudiantes. Sucesivamente, la ensefianza refleja
la actuacion de un buen instructor, bien preparado y relacionado con los estudiantes, apoyado
por condiciones externas con un apropiado nivel de dificultad y cantidad de trabajo, que satisfaga
las facilidades de ensefianza y con contenido interesante. Dunkin y Barnes (1986); Marsh y
Roche, (1997) y Rindermann (2001), han concluido que donde la interaccion es positiva, los
estudiantes, con seguridad, evaluaran el curso positivamente y se lograra un buen nivel en el

rendimiento.

La actuacién del docente es util para tomar decisiones sobre cargos de responsabilidad,
promociones, retribuciones, pero dependera de un sélido conocimiento sobre la naturaleza de
una optima actuacién, y este conocimiento ha de aportarlo la investigacion sobre proceso -

producto.
3.2.4 Evaluacién de la eficacia docente segtin el aprendizaje del alumno

El profesor ha de potenciar en los alumnos experiencias cuyo resultado sea el aprendizaje de
aquello que la educacién pretende conseguir, es la manera de generar experiencias en los
estudiantes para que éstos adquieran las habilidades y destrezas-que se consideran basicas
en la educacion. Es obvio que ninglin comportamiento docente tiene interés en si mismo, sino
en la medida en que produce efectos en los estudiantes. En este sentido, se puede afirmar
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que evaluar las experiencias del alumno es una medida mas directa que la medicion de Ia
actuacion o del comportamiento docente. Villa y Morales (1993), consideran que es una medida
de eficacia, pero no una medida de la actuacién del profesor o de la competencia de éste.

La validez de la evaluacién del aprendizaje de los alumnos, como aprenden y cuéles son las
experiencias optimas deberian ser dreas de conocimiento que los profesores tendrian que
adquirir desde su formacion inicial.

Se puede evaluar la competencia docente en funcién de los cambios estables en los alumnos,
una vez finalizado el proceso de ensefianza — aprendizaje y cuyos resultados son atribuibles a
la tarea del profesor. Aunque, éste ha sido un tema muy debatido, por lo dificil que es determinar
o cuantificar hasta donde llega el efecto del docente sobre el estudiante y hasta dénde se debe
a factores contextuales que escapan del control de éste.

Este cambio esperado en los estudiantes es el propdsito Gltimo de la educacién, pues la educacion
lo que pretende es transformar al individuo, llevarlo de un estado inicial a otro superior. Por tanto,
segun Marsh y Bailey (1993) y d'Apollonia y Abrami (1997), la cuantificacién de los resultados o
de ese cambio en el aprendizaje es uno de los principales criterios sobre los que se fundamenta
la eficacia docente.

En esta busqueda sobre qué ha de evaluarse del docente universitario, Cohen y McKeachie
(1980), identifican diez aspectos de la ensefianza que aportan informacién relevante sobre
esta. Para los autores, estos aspectos pueden ser empleados en un proceso de revision de |a
docencia universitaria:

- Dominio de los contenidos del curso
- Seleccion de los contenidos del curso
- Organizacion del curso
- Apropiados contenidos del curso
- Apropiados materiales intruccionales (lecturas, medias)
- Apropiados recursos evaluativos (examenes, trabajos escritos)
- Metodologia apropiada usada para ensefiar areas especificas
- Compromiso hacia la ensefianza y relacionado con el aprendizaje de los
estudiantes
- Logro de los estudiantes, basado en el rendimiento en examenes y proyectos
- Apoyo del departamento a los esfuerzos instruccionales.

Estos aspectos son fundamentales en los estudios sobre la eficacia docente universitaria, debido
principalmente, a que muestran una vision panoramica del quehacer docente en la universidad,
no obstante, primero hemos de tratar el tema de eficacia docente universitaria.
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3.3 Ensefanza en el nivel universitario.

siguiendo los planteamientos de Diaz, Damaris (1999), se presentan algunas referencias
tedricas para la ensefianza en el nivel universitario, considerando que ésta es una practica que
requiere con urgencia ser asumida cientificamente y con pertinencia social. Es decir, debe ser
considerada como un «campo de estudio» que demanda mayores investigaciones, redefiniciones,
validaciones y reconstrucciones tedricas para que como «practica» pueda estar a tono con las
exigencias de las transformaciones sociales, politicas, cientificas y técnicas del nuevo siglo y,
fundamentalmente, incidir en la calidad de profesionales y en la calidad de vida del tercer milenio.
_Como tarea profesional, esta ensefianza mas que en ningln otro nivel educativo, debe estar
precedida por un conjunto de conceptuaciones, reflexiones e interpretaciones de las teorias
que la fundamentan, por cuanto ademas de estar inserta en una trama de aspectos ideoldgicos,
conceptuales, metodoldgicos y operativos, abarca un conjunto de elementos y procesos que
inciden en el desarrollo integral de la futura poblacién profesional y en la construccion de la
ciencia, la tecnologia, y en consecuencia, apunta hacia las reconstrucciones sociales. Esta
teleologia contextual y prospectiva de la ensefianza, exige ser y realizarse como un proceso
cientifico, dialéctico, dialogistico, critico y evaluable.

La ensefanza es, seglin FLOREZ (1994), el principal proceso intencional mediante el cual
la sociedad moderna convierte a sus individuos en herederos de su saber. Ademas, es una
tarea compleja desde la cual se vigorizan procesos relevantes tales como la humanizacién,
socializacion, profesionalizacién y desarrollo personal. En cualquiera de los niveles del sistema
educativo implica, entre otros aspectos, considerar las intencionalidades del plan de estudios,
la ecologia del aula de clase, los procesos cognitivos del alumno, los recursos de la ensefianza,
el tipo de sociedad que se espera ayudar a construir, el saber del profesor y sus modos de
aplicarlo en cada contexto.

Sobre cada uno de estos aspectos abundan discusiones y proposiciones orientadas hacia la
excelencia de ese proceso. Todos ellos pertenecen a la Didactica como la ciencia imprescindible
para orientar la praxis del ensefiante y que, ademas, cualifica su actuacion. Sin embargo,
generalmente, la Didactica no es reconocida como ciencia atn por los propios docentes, muchas
veces es relegada y lamayoria de las veces, diseminada en espacios o parcelas de conocimiento,
sin que aun logre las urgentes sistematizaciones provenientes de las conjunciones entre teoriay
practica. Pocos docentes la asumen como una totalidad necesaria para explicar el ser, el saber
hacer y el como hacerse docente.

Porestas imprecisiones epistemoldgicas, ocurre que gran parte del hacerdeldocente universitario
se realiza sin esos marcos didacticos indispensables para conducir, explicar, organizar y evaluar
las intencionalidades de su complejo trabajo de aula.

Pero, ; qué es didactica?. Conviene empezar a hacer precisiones epistemoldgicas y conceptuales
maés alla de las barreras del positivismo. En principio, debe quedar claro que tiene un campo de
estudio especifico: la ensefianza, ademas, con métodos de investigacion muy particulares y con
técnicas, procedimientos, estrategias y recursos de aplicacion en el aula de clase y fuera de ella;
acordes con la natura'eza del conocimiento a ensefiar, con las particularidades socio-cognitivas
del alumno y con las intencionalidades socio-politicas de cada pfan de estudios.

Por las imprecisiones epistemolégicas muchos autores se refieren a ella a partir de su objeto de
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estudio y la denominan «teoria de la ensefianza», «teoria de los medios de ensefianza», «teoria
de los métodos de ensefanza» , «teoria instruccional» y, muy pocos, se ubican dentro de un
solo cuerpo tedrico que dé explicaciones de todo lo que ocurre y afecte al proceso del aula. La
profesora Alicia De Camilloni y otras de Argentina (1994), interesadas en estas discusiones
ratifican: «La didactica es la teoria de la ensefianza heredera y deudora de otras disciplinas que
al ocuparse de la ensefianza es constituirse en oferente y dadora de teoria en el campo de la
accion social y del conocimientos.

Es pertinente recordar que el positivismo como paradigma lineal y objetivo para abordar el
conocimiento, impregné con sus debilidades en la forma en cémo los docentes entendieron
que debian trabajar el conocimiento. También la tecnocracia centrd la Didactica en el uso de los
medios, lo que incidio no solamente en descuidar los procesos de humanizacién y formacion:
sino que evit6 el desarrollo pleno de una Ciencia que por esencia debia ocuparse de lo cualitativo,
lo trascendente, lo significativo y relevante de un aula de clase: el hombre y sus ilimitadas
potencialidades y compromisos.

Para el momento actual, parte de los problemas que debe superar la didactica, es desligarse
de la influencia positivista, reduccionista, dispersadora y objetiva ya que su principal sentido es
intervenir para crear opciones en funcién del desarrollo integral del futuro profesional y de la
sociedad, y ninguna de esas tareas pueden encerrarse en patrones simplistas, cuantificables,
homologadores y transferibles a todos los contextos.

La ausencia de una «ciencia didactica» vigorosa, contextuada, investigada cualitativamente y
ejercitada con propiedad explica parte de los desatinos, superficialidades, rutinas e incertidumbres
en la mayoria de los profesores. Ausencia percibida y denunciada permanentemente por sus
destinatarios: el alumnado. Y puede explicarse a partir de cuatro actitudes del docente y de las
propias universidades:

a) Existen ciertas reticencias del propio profesorado universitario para reconocerla
como piso tedrico de envergadura y para comprender que para ensefiar no basta
con saber la asignatura,

b) Persiste un descuido investigador por parte de quienes tienen a la ensefianza
por profesion.

c) Poca reflexion y divulgacion didactica en este ambito.

d) Escaso interés institucional de convertir la ensefianza superior en un verdadero
proceso cientifico.

La carencia de una Didactica Universitaria como teoria-practica, se evidencia en una restringida
y simple concepcion del ser y del hacer del profesor universitario, quien generalmente reduce su
accion de ensefante a la transmision del saber, con caréacter libresco y como un trabajo aislado,
sin vinculos con otras areas o asignaturas, como si formar profesionales no fuese una labor
compleja, complementaria y de equipo.

Esta ausencia de la didactica como teoria global y como préactica de la ensefanza, justifica gran
parte de los cuestionamientos que se le hacen al ser, hacer y evaluar del docente en el aula y,
mas aun, a los resultados de su trabajo, especificamenteporque las politicas educativas, fines
de la educacion, desafios del contexto y los modernos planteamientos curriculares no logran
materializarlos en el aula de clase con el éxito esperado.
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" El problema de las inconsistencias epistemolégicas, tedricas, metodologicas e investigadoras
en torno a la Didactica Universitaria se agudiza porque en las propias Escuelas de Educacion
comprometidas con la formaci6n didactica de la nueva generacion de Docentes, no hay cultura
del debate epistemélogico y hay poca valoracién de la teoria como referencia indispensable
para explicar los fenémenos sociales y para investigar sobre marcos definidos. Sus efectos son
faciles de comprobar si investigaramos la vinculacion entre el discurso docente y su hacer en
el aula. La hipotesis seria «La mayoria de los docentes formadores de docentes no constituyen
«modelo didactico» para los alumnos, quienes no logran desarrollar conexiones entre lo que ven
con la informacion verbal que reciben». Aunque existen movimientos para mejorar la calidad de la
Educacion Superior y en muchas Universidades se han concretado Programas de Actualizacion
Pedagégica o Didactica, inclusive Maestrias; los énfasis se han sesgado hacia los aspectos
técnicos-politicos o administrativos de la Docencia o hacia aspectos muy especificos. Existen
evidencias de que en muchos programas, la Didactica como Ciencia basica del Docente, no
est4 presente ni para conocerla ni para reinterpretarla a la luz de los nuevos desafios. Mas auln,
muchos procesos de ensefianza niegan la did4ctica, siguen siendo instrumentistas, se realizan
sin marcos teoricos o con marcos teéricos ya superados; inclusive, los principios o criterios
didacticos en cuanto a planificacion, evaluacién y seguimiento también estan ausentes en los
propios desarrollos de algunas Maestrias o Especializaciones.

3.3.1 Entendimiento acerca de la didactica universitaria

Conviene recordar que la didactica es una disciplina que ha experimentado igual que las
demas ciencias sociales los avatares de las indefiniciones epistemologicas, conceptuales y
metodolégicas. En principio, porque algunos autores no han logrado su delimitacion como campo
de conocimiento, y otros autores han hecho cabalgar sus objetivos con los de la pedagogia.

Por otra parte, una gran poblacion de los ensefiantes la ignoran, pues insisten en mantener
su hacer en el aula como un proceso intuitivo, sin reflexién, de caracter transmisor, rutinario,
al margen de los compromisos con la totalidad del hombre y de la sociedad y, mas aun, sin
investigacion de los efectos de su propia actuacion como ensefante.

Parte del debate contemporaneo sobre la conceptuacion de la didactica radica cuando se define
a partir de su generalidad o a partir de sus especializaciones.

La didactica general puede definirse como la ciencia que explica y aplica lo relacionado con la
ensefianza como tarea intencional y sistematica y como la estrategia expedita para lograr la

formacion del hombre.

En la ensefianza convergen varios procesos, dimensiones e intencionalidades explicadas
por diversas disciplinas; formar y ensefiar al hombre implica entre otros, asumir el debate
antropologico, ético, ontologico y axiolégico. Ademas, incluye atender responsable vy
cientificamente el desarrollo de sus potencialidades, entre ellas, pensamiento, inteligencia y
creatividad, sin olvidar la insercion y realizacién de ese hombre en su universo sociocultural.
Esta didactica general es un marco explicativo interdisciplinario indispensable, pues confluyen
los aspectos filoséficos, psicolégicos y sociolégicos de la ensefanza, los cuales permiten dar
profesionalidad y caracter cientifico al acto educativo en cualquiernivel y en cualquier disciplina
Vasco (1990), ayuda a puntualizar el objeto de la didactica cuando expresa: «Considero a la
didéctica no como la practica misma del ensefiar, sino como el sector mas o menos bien limitado
del saber pedagégico que se ocupa explicitamente de la ensefianza»
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Las didacticas especiales son campos especificos para explicar lo relativo a la ensefianza de
cada ciencia en particular o de un nivel educativo, sin que se pierdan las intencionalidades
formativas con la totalidad del alumno y el compromiso politico e ideolégico del proceso de
ensefar. Sin duda, las didacticas especiales han logrado mayor desarrollo en los Ultimos
tiempos, de tal forma, que abundan investigadores de la ensefianza de las distintas disciplinas
o niveles. De alli, los encuentros, textos o informes sobre la Didactica de las Matematicas, de la
Geografia, del Preescolar, etc.

Ambos escenarios de la didactica, el general o el especial, exigen a cada docente el
desarrollo de su pensamiento critico, auto-critico y reflexivo y asumirse como un cientifico que
fundamentandose en bases tedricas amplias e interdisciplinarias, asuman la hermenéutica y la
investigacion-accién para superar la informalidad, lo intuitivo, lo informativo, y lo exclusivamente
tecnoldgico. Precisamente, fue a partir de Stenhouse (1993), que se ha propuesto que se
asuma la investigacion como base indispensable para perfeccionar la ensefianza, bajo dos
condiciones:

1. Elcurriculum a su cargo es una hipotesis para comprobar en el aula.

2. Para describir los procesos, resultados, interacciones y demas elementos
del aula, para que el mismo docente modifique su practica y logre su propio
desarrollo.

De este modo, el enriguecimiento, el aumento de la calidad, no sera privativo de unos pocos
o de una decision oficial. Por el contrario, resulta prioritario y oportuno revisar sus alcances,
investigarlay promoverla como una ciencia desde la cual todos los docentes pueden experimentar
y conquistar las mejores formas de organizar la ensefianza y buscar sus mejores efectos.

A partir de estas reflexiones, la Didactica Universitaria puede conceptuarse como una didactica
especial comprometida con lo significativo de los aprendizajes del futuro profesional, con su
desarrollo personal y con el potencial de su inteligencia en funcion de las exigencias del contexto
sacio-politico.

Para avanzar en su comprensién corresponde puntualizar algunas pautas:

1. Existe consenso en reconocer que «los conocimientos» constituyen la variable
mas importante en el desarrollo cientifico y tecnolégico y los puntos de referencias
para las nuevas formas de organizacion social presentes y futuras.

2. Laensefianza universitariaeslamas comprometida con la produccidn, divulgacion
y aplicacion de «los conocimientosy

3. La intencionalidad, métodos, medios, espacios y recursos que utilice la
Universidad para trabajar «el conocimiento», demostrara su vigencia histérica
y su capacidad para reorientar sus opciones didacticas o trabajo en el aula en
funcién del desarrollo de la ciencia y de las reconstrucciones socioculturales del
nuevo milenio.

4. Laensefanza universitaria no es una practica aislada y con objetivos inmediatos
como parecen asumir una gran parte del profesorado.

5. La ensefianza universitaria es un proceso-eomplejo que implica: un ensefante
calificado; alumnos socialmente comprometidos y con inteligencias potenciales;
aprendizajes como experiencias significativas en cada alumno; contenidos

tematicos, de procedimientos y actitudes apropiados tanto para el desarrillo/)i
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integral del futuro profesional como para el desarrollo cientifico y; la puesta en
marcha de curriculas contextuados y en permanente revision.

Estas pautas remiten a la atencion integral del docente considerado “protagonista principal” del
acontecer del aula, asi lo califica PEREZ GOMEZ (1990), cuando afirma que «el docente es el
recurso didactico mas importante» y STEN HOUSE lo eleva a la categoria de investigador en el

aula.

A partir de las teorias constructivistas, se busca una mayor calidad de los aprendizajes. Ellas
promueven al alumno como un ser activo frente al conocimiento. Abundan experiencias en
el aula a partir de estas teorias, las cuales han incidido en cambiar el concepto y los estilos
de ensefanza, ei rol del docente, las intencionalidades del aula y con ello, la necesidad de
fortalecer la Didactica como teoria de la ensefianza.

Principalmente, el desarrollo de aprendizajes significativos, por descubrimiento y por asimilacion,
el cambio conceptual, el desarrollo del potencial intelectual mediante el uso de las estrategias
de aprendizaje y las interacciones con el ambiente, forman parte de los retos que debe asumir
la Didactica Universitaria para emprender un nuevo camino en el disefio de la Ensenanza

Superior.
3.3.2 Campos de la didactica universitaria

Asumimos como campos aquellos «objetos de estudio» vinculados al aula y que deben ser
explicados desde una perspectiva formativa, para garantizar unidad y coherencia a todo el
esfuerzo del aula universitaria. Entre esos campos se destacan: la ensefanza universitaria
como la funcién primordial, la formacion del profesorado, la dinamica socio-cultural del aula, el
ambiente universitario, la investigacién didactica, la produccion y usos de materiales didacticos,
los recursos de la ensefanza, el proceso de aprendizaje, las estrategias de ensefanza y de
aprendizaje, la evaluacion de la ensefianza y de los aprendizajes y la planificacion de todo
el proceso didactico. Cada uno de estos campos ameritan explicaciones interdisciplinarias y
deben formar parte de las preocupaciones y del «saber didactico» del profesorado.

3.3.3 Practicas docentes en el aula universitaria

Siguiendo los planteamientos de Ariana De Vincenzi, acerca de las practicas docentes de
los profesores universitarios, se puede afirmar que las diversas investigaciones sobre este
objeto de estudio, permitieron obtener abundante informacion sobre los diferentes factores
que intervienen en el proceso de ensefianza. Dichos factores o dimensiones de andlisis de la
ensefianza se manifiestan con mayor o menor relevancia y con determinado significado, en la

actuacion docente en el aula.

Considerando tales investigaciones sobre la ensefianza a través del trabajo producido por Pérez
Gémez (1989) en “La ensefianza, su teoria y su practica’, se pueden identificar al menos seis
dimensiones de anélisis en la practica docente en el aula:

a) La planificacion.

b) La estructuracién metodolégica del contenido de la-ensefianza.

c) Las interrelaciones entre docente y alumnos én torno a las actividades

académicas.
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d) Los procedimientos de evaluacién implementados.
e) La organizacion de la vida en el aula.
f)  Eltipo de tareas académicas.

Por constituir dimensiones del proceso de ensefianza, existe entre ellas una interaccion
permanente que lo limita la posibilidad de identificarlas como manifestaciones independientes
que se materializan en una sola actividad o referencia verbal del docente o en un momento
especifico de la clase.

En la vida en el aula, dichas dimensiones se integran en un espacio singular, complejo y
cambiante. Es por ello que resulta necesario asumir un enfoque multidimensional para interpretar
y ordenar la observacion de la practica docente.

Perez Gomez (1989), realizé un andélisis de las investigaciones empiricas producidas en el
campo de la ensefianza entre las décadas del sesenta y del setenta. Estas investigaciones
arrojaron informacién diversa acerca de los multiples factores que inciden en el proceso de
ensefianza. Al respecto Perez Gomez sefala que cada una de estas investigaciones parten
de modelos conceptuales especificos que orientan la atencion hacia algunos de los aspectos
particulares de la vida en el aula.

Esta perspectiva selectiva se ve reflejada en los diferentes modelos explicativos de la practica
docente cuya evolucion “se ha producido en un sentido de mayor profundizacion y extension,
para abarcar y reflejar con mayor fidelidad la complejidad de los fenémenos reales que ocurren
en el 4&mbito natural del aula” (Perez Gomez, 1989: 96).

En este sentido, al analizar las practicas docentes debe estar presente la idea de que ninguno
de los modelos explicativos se identificara en el aula en forma pura sino que se podra advertir, a
partir del analisis de las dimensiones de la practica docente, una prevalencia de las caracteristicas
propias de un modelo respecto de los demas.

Son tres los tipos de configuraciones de la practica docente identificadas:
- La practica docente como actividad técnica en la que subyace un modelo

pedagogico proceso-producto.

- La préactica docente como comprension de significados en la que subyace un
modelo pedagégico mediacional,

- La préactica docente como espacio de intercambios socioculturales en la que

subyace un modelo pedagégico ecoldgico.

Estudiar las practicas de ensefianza para sustentar las orientaciones didacticas que contribuyan
al mejoramiento de la docencia implica atender a las concepciones que los profesores tengan
sobre la misma.

Uno de los conceptos que se utilizan para estudiar las concepciones que tienen los profesores
sobre la ensefianza, es el de teorias implicitas, las que se definen como “simplificaciones de
la estructura correlacional del mundo”, dando lugar a la construccion de modelos mentales 0
interpretaciones de la realidad con las que el sujeto™opera. Las mismas tienen una “funcion
descriptiva o predictiva de los acontecimientos pero escasamente explicativa”.
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Dada su naturaleza de representaciones implicitas, no serian accesibles a la reflexion consciente
(Pozo Municio, 2001 :230), Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993:245), definen las teorias implicitas
sobre la ensefianza como ‘“teorias pedagégicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagdégicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de la formacion
y en la practica pedagdgica. Por lo tanto, son una sintesis de conocimientos culturales y de
experiencias personales”. Esta definicion marca la conexion entre los conocimientos subjetivos
y experienciales y los conocimientos formales y profesionales que subyacen a la concepcion de
ensefnanza que poseen los profesores.

La investigacion producida hasta el momento no ha demostrado que exista una relacion directa
entre creencias, teorias o representaciones de los profesores sobre la ensefianza y su practica
docente; por el contrario numerosas investigaciones refieren la frecuente contradiccion entre
lo que se piensa y lo que se hace. (Carretero, 1991; Murray y Macdonald, 1997; Molpeceres y

otros, 2001; Tillema y Hayon, 2005)

Para poder relevar el pensamiento del docente sobre la ensefianza desde el analisis de sus
teorias implicitas, es necesario generar una situacion en que el mismo reflexione sobre su
practica de ensefianza y desde una accion discursiva pueda describir la misma. Reflexionar
sobre la acciéon supone tomar distancia de la misma y convertirla en objeto de conocimiento
mediante representaciones conceptuales explicitas. Es alli donde pueden presentarse los
problemas de coherencia entre el pensamiento y la accién. Schon (1992), se refiere a “la teoria
expuesta” que produce el sujeto cuando intenta explicar sus acciones desde el lenguaje usual
y a “la teoria en uso” que es la que utiliza en la actuacion. La enunciacion de las acciones no
reflejaria exactamente a las mismas ya que implica un nivel diferente de construccion.

La reflexion sobre la accion supone el control de los propios procesos cognitivos y la capacidad
de orientar estratégicamente los mismos hacia propésitos especificos. Cuando las restricciones
estructurales de las teorias implicitas de un docente impiden dar respuesta adecuada a
demandas del contexto de ensefianza, se puede producir una reestructuracion de las teorias
implicitas, mediante una reflexion consciente sobre las mismas. Esa reflexion sobre la practica
inicia un proceso de cambio conceptual que, hasta que se refleja en la actuacion, puede afectar
la coherencia entre pensamiento y la actuacion. Al respecto, Carretero (1991:19), sefala que
“la mayoria de los docentes sabemos que desde que concebimos algo hasta que lo logramos
llevar al terreno de la préctica, existe un largo camino que en muchos casos resulta dificil de

transitar”.

Carretero destaca la dificultad que implica para un docente cambiar sus teorias o practicas
cotidianas y sefala la necesidad de que el docente visualice la modificacion de su practica
como un crecimiento potencial y no como la superacién de un problema o defecto en la misma.
El proceso de cambio conceptual requiere de una base afectiva o de confianza para poder

iniciarse.
3.3.4 Estrategias de la ensefanza universitaria

Todo cambio curricular o reforma se evidencia en el aula a través de un cambio en las estrategias
de ensefianza, ademas es uno de los campos que revela con mayor claridad el saber y el hacer
didactico del docente en favor de la calidad y lo significativo de los aprendizajes. Las estrategias
pueden conceptuarse como el conjunto de intencionalidades, procesos, recursos, secuencias
que se utilizan para promover distintos tipos de aprendizaje.
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Es un término que supera a las llamadas metodologias de ensefianza, que s6lo se limitan al
dominio de unas técnicas, obviando las intencionalidades y calidad de los resultados. «Estrategias
de ensefianza» alude, segiin STENHOUSE (1983), a la planifi cacién de la ensefianza y del
aprendizaje a base de principios y concede mas importancia al juicio o saber de! profesor (p.
53).

Cada Disciplina o Carrera Universitaria exige estrategias muy particulares, pero es importante
destacarque laformaciondel profesionaly del ciudadano que habra de exhibir untitulo universitario
requiere «estrategias de ensefianza» que garanticen aprender haciendo, aprender a aprender
y aprender en colectivo tanto los conocimientos disciplinares como los de procedimiento y

actitud.

Los conocimientos de procedimientos garantizan un aprendizaje significativo, eliminan el camino
unico y estable, mejoran la comprension y reelaboracion de los nuevos saberes; contribuyen a
encontrar caminos adecuados para la solucion de problemas, crear comportamientos auténomos,
desarrollar creatividad, descubrir, inferir y otras estrategias de aprendizaje valoradas en su

profesion.

Las nuevas estrategias de ensefianza universitaria conducen a convertir cada aula en un taller o
en un laboratorio donde cada alumno en proceso de formacidn integral logre desarrollarse como
persona. Esto demanda, espacios academicos para su autoconocimiento, autoestima, fijacién
de metas, identidad nacional y profesional, ética, sensibilidad, para que desarrolle categorias de
destrezas de aprendizaje, entre ellas, las apuntadas por VALLS (1993, p. 87):

*  La aplicacion flexible de los conocimientos que abarcan conceptos, reglas,
principios, férmulas y algoritmos.

*  Metodos heuristicos, es decir, blsqueda de analisis y transformacion de
problemas.

*  Habilidades metacognitivas, que incluyen el conocimiento sobre cémo conoce y
como puede conocer mas y mejor.

*  Estrategias de Aprendizaje, se refieren a una gama de actividades cognitivas
del estudiante que garantizan la calidad, cantidad y significacion de su propio
aprendizaje, tales como: organizar, sintetizar, explicar, relacionar, clasificar,
inferir, estructurar, identificar, evaluar, construir, crear, etc. Estas estrategias
han sido clasificadas por diferentes autores (MONEREO, 1991: POZO, 1990:
WEINTEIN y MAYER, 1986; DANSERAU, 1985), en diferentes contextos y
desde diversas intenciones y niveles. Las estrategias de aprendizaje del alumno
universitario tienen que promoverse segun los tipos de aprendizaje, el tipo de
conocimiento, pero pueden ubicarse dentro de las llamadas complejas, (de
revision, de organizacion, afectivas, valorativas) y las de metacognicién que
encierran la toma de conciencia, el control, el planeamiento y la evaluacién de su
propio aprendizaje.

3.3.5 Retos de una nueva didactica
Amparados en las nuevas teorias epistemolégicas sobre-el conocimiento y su construccion; en

los paradigmas socio-cognitivos sobre el aprendizaje y criticos contextuales, es prudente asumir
el reto que nos corresponde como absolutos usuarios de la Didactica, en cuanto a repensarla,

__.--'-"""J
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sistematizarla para que contribuya a realzar la tarea universitaria, interpretar la «sociedad del
conocimiento» e incorporarse a la explosién de la informatica y la telematica.

Las opciones deben ser relevantes y de vanguardia, porque en el tercer milenio «sobreviviran
dignamente a las tempestades tecnolégicas y sociales, aquellas instituciones donde la
investigacién sea su propoésito esencial. Y cuyos profesionales sean protagonistas del avance del
conocimiento, la que acoge a los lideres de la ciencia y de la tecnologia» (VECINO ALEGRET,
1997), y donde la calidad del trabajo docente compita con la excelencia en cualquier lugar de la
«aldea global».

Especificamente, para un trabajo didactico de envergadura se requiere avanzar y profundizar
desde las distintas Universidades en varias lineas de investigacion, mas alld de la opcion
proceso-producto. Entre ellas, destaco las siguientes:

1. Vinculos entre la teoria Didactica y la practica de la ensefianza.
Ensefianza-produccion.
Ensefanza-Desarrollo personal.
Ensefianza y Formacién Didactica del Profesorado
Ensefianza y Cultura Profesional.
Ensefianza y Evaluacion de los aprendizajes conceptuales, de procedimientos y
actitudes.
Desarrollo curricular en el aula universitaria.
8. Ensenanza Universitaria y Proyectos Nacionales.
9. Ensefianza y Medios masivos.

2 ol

5

Estas lineas apuntan a mejorar los aspectos cualitativos de la docencia universitaria, pueden
insertarse en los programas de actualizacién y maestrias, ser objeto de estudio de Grupos de
Investigacion y de una urgente produccién e intercambio para llevar a la Didactica Universitaria
al desarrollo que conviene y nos compromete.

147




TESIS DOCTORAL —

3.4 Programas de formacion docente universitaria

Actualmente existe la necesidad de elevar la calidad de la formacién docente en la universidad,
para afrontar las exigencias de desarrollo de las capacidades de los alumnos en relacién con la
sociedad actual y futura. En este sentido, se plantean estrategias para el desarrollo de la formacién
docente que pasan por tener en cuenta los actuales e incesantes descubrimientos cientificos
tecnoldgicos, como por ejemplo, los avances en neuro-ciencia, los cuales han permitido conocer
mejor los procesos mentales que explican los comportamientos complejos e inteligentes del ser
humano como el pensar, imaginar, inventar, comprender, descubrir, relacionar, aplicar y hasta
elevarse hacia el mundo de la creacion, [a ficcién y la autonomia de pensamiento.

Corresponde a las Universidades interesadas en mejorar sus curricula y plantear reformas de
envergadura, asumir la formacion docente en su profesorado como eje fundamental de las
transformaciones universitarias. Para lograrlo, deben superar el aislamiento investigador, que
muchas veces tienen los profesores, y dar apoyo a los esfuerzos colectivos e interdisciplinarios
desarrollando reflexiones, y eventos académicos publicos y permanentes sobre didactica
universitaria que permitan alcanzar, entre otros, los siguientes objetivos:

* Formar docentes universitanos capaces de conducir con excelencia sus aulas.

*  Consolidar un saber y un hacer didactico.

* Asumir la ensefianza universitaria como una tarea cientifica, compleja,
prospectiva, de equipo e interdisciplinaria.

* Desarrollar la investigacion didactica como inherente al desarrollo del
curriculum.

*  Promover innovaciones didacticas.

*  Asumir el aula universitaria como un espacio abierto, dialégico y critico desde
donde se construye o reconstruye el saber, se forma critica y éticamente el
profesionalque debe afrontar los retos de desarrollo individual y colectivo, de la
sociedad actual y futura.

Existe consenso que los programas de formacion del docente universitario son estrategias
relevantes para mejorar continuamente los niveles de calidad de la formacion docente en la
Universidad.

En este sentido, se presentan los siguientes lineamientos para la implementacién de los
programas de formacion docente en la universidad (IMBERNON, 1996: ALANIS, 1993; PORLAN,

1997, etc.):

* Iniciarla con la investigacion de su propia practica, para que se conviertan en
agentes activos de sus propias reformas.

*  Apuntar hacia el trabajo en equipo, porque el trabajo cientifico exige la validacién
con los otros.

*  Concebir el aula universitaria como un laboratorio desde donde construyan los
nuevos significados, enfoques y estructuras del proceso de ensefianza e incluir
el conocimiento de la realidad nacional, social y politica para contextuar su hacer
en el aula. e

*  Incorporar el desarrollo personal del profesor en lo ético, estético, intelectual y de
actitud.
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«  Facilitar el desarrollo creativo en cuanto a modelos, teorias, medios, recursos y
estrategias del propio profesor, porque sélo docentes creativos generan alurnnos

creativos.
+ Partir de problemas concretos para buscarle solucion en equipo Yy

multidisciplinariamente.

 parte de la calidad de esos programas, consistira en reflexionar y renovar los principios
o componentes basicos de la pedagogia y la didactica universitaria, tales como: propositos
educacionales, contenidos curriculares, secuencia de contenidos, metodologias y recursos
didacticos, y evaluacion, asi como coherencia, pertinencia, investigacion, calidad del ensefante
y seguimiento, para comprobar sus efectos en las distintas aulas universitarias, en las actitudes
de los docentes y en la calidad de los aprendizajes.

_Por esa via, podemos cumplir éticamente con los desafios del futuro, teniendo el propésito
que sefala PORLAN (1995): «avanzar en la construccion colectiva e interdisciplinar hacia
una propuesta critica de la tarea del aula que, ademas de ilustrar sobre la complejidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, dé cuenta de los medios para transformaria» .

La formacion permanente e integral del profesor debe ser un modo natural de ser y de asumirse
como tal; especialmente, cuando cada docente y sus alumnos necesitan descubrir la riqueza
profunda que emana de cada aula y de cada Universidad, por cuanto constituyen los marcos
naturales de interrogacién, de cultura y de modos de cuestionarse y, por cuanto pueden
encontrar en la interaccién y dialogo profundo con el otro, un manantial de reflexion, produccion
y construccion de saberes.

Corresponde precisar que ser ensefiante universitario demanda la puesta en practica de un
conjunto de actitudes y habitos para poder asumir el aula como el magico espacio de trabajo,
donde es posible ver crecer, germinar y fructificar renovadas generaciones de profesionales,
paralelo a lo significativo de sus propias construcciones y a sus vinculaciones efectivas con el
contexto y con el conocimiento, porque los compromisos del aula van mas alla de la calificacion
y de la entrega de un titulo.
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3.5 Evaluacion del profesor en el contexto universitario

Una evaluacion del profesor universitario centrada en la busqueda de la calidad y la excelencia,
y orientada claramente a la mejora, presenta diversas dificultades que deben vencerse. Una, de
especial importancia, es superar |a resistencia y los temores que impiden a muchos profesores
y profesoras tomar conciencia de la necesidad de formarse como docentes. La mayoria de|
profesorado universitario se ha socializado en una concepcion profesional centrada en el
dominio de los conocimientos de su especialidad.

A través de sus distintas experiencias académicas como alumnos y alumnas de distintos niveles
educativos, perciben que ser profesor universitario es dominar un conocimiento de alto nivel, que
dificiimente esta al alcance del comun de los mortales y que la posesion de esos conocimientos
es el requisito esencial y Unico para ensefar. Adherido de esta concepcion se da otro supuesto
basico resultado, también, de su experiencia: seré un buen profesor si evito hacer algunas
cosas que conmigo hicieron mal. Para un porcentaje elevado del profesorado en esto se resume
su concepcién pedagogica. Una concepcion centrada, tnica y exclusivamente, en el sujeto
que ensena, que no tiene en cuenta ni a los sujetos que aprenden, ni al resto de colegas que
ensefian; su practica es enteramente individualizada. Exito y fracaso son factores puramente

personales.

Es importante destacar, el potencial peligro de derivar, sin mas, los proyectos de formacién del
proceso de evaluacion. Disefarlos de este modo conlleva el riesgo de convertirlos en planes
técnicos asistenciales. Le daremos a cada profesor un repertorio de ayudas en funcion de las
carencias observadas. Operar de este modo tiene un sinfin de dificultades y se cometen no
pocos errores. El profesor José Manuel Esteve (1995,1996 y 1997) ha llevado a cabo diversas
investigaciones que nos muestran claramente estos problemas: desarrollo de conductas
ansiolégicas, mejoras circunscritas a situaciones concretas (grupo de alumnos, asignatura
especifica, momento concreto, etc.); cualquier cambio en las mismas reproduce nuevamente la
necesidad, refuerzo de concepciones individualistas, aislamiento docente, olvido del sujeto que

aprende, etc.

Otras dificultades también importantes son: motivar para el cambio, grado de implicacién y
aceptacion del proceso, sistema de reconocimientos, etc.

Conviene precisar el centro de la cuestion en la evaluacion del profesorado: la ausencia de
una definicion del profesor ideal. La evaluacion centrada en la docencia, a su vez indefinida
con precision (Tejedor, 1989, 1993; Villa, 1993; Hutchinson, 1995), ha establecido su rutina
generalmente en base de algunos indicadores referidos al trabajo en aula, ain cuando algunas
de sus actividades se realicen fuera de ella.

El interés por la eficacia / efectividad (cumplir los objetivos propuestos) y la eficiencia (utilizar
menos recursos posibles) como base de la productividad (coherencia que existe entre los
objetivos propuestos y los resultados alcanzados con los recursos disponibles); ha sido la tonica
de la primera etapa de evaluacion del profesor. Sin embargo, en aquel momento ya se hablaba
de nociones como habilidad, destreza y capacidad (Villar, 1989; Soliman & Soliman, 1997) y
de competencia como conjunto de atributos que el profesor demuestra y que dan cuenta de la
calidad de su labor (Feldman (1876) citado en Villa, 1993; Villa, 1993; Elton, 1996; De Miguel,

1998).
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Evidentemente, la busqueda de la calidad de la ensefianza ha sido, quiza, el precepto con cierto
grado de acuerdo, aunque sus caminos teorico/conceptuales son diversos y en algunos casos
contrapuestos (T ejedor, 1989 y Villar, 1989; Tejedor, 1993y Silvio,1993).

: gl concepto de buen profesor continta siendo un enigma, pues el buen profesor seria aquel...

. Cuya excelencia se representa en la mejora permanente (Gibbs, 1996)

«  Cuya efectividad aparece en la evidencia de los aprendizajes (Blaxter y otros,
1998).

. Que es competente en las acciones de su labor docente (Elton, 1996)

. Que planifica, implementa y logra resultados en su docencia (Pratt, 1997)

. Que cuenta con las habilidades y destrezas para ensefiar (Soliman & Soliman,
1997)

- Que es capaz de desempefarse adecuadamente en las actividades de docencia,
investigacién y extensién (A.Q.U., 2001)

. Que es competente en su desempefio docente, investigador y de gestion (De

Miguel, 1998)

Un amplio andlisis documental ha permitido identificar los aspectos mas comunmente,
considerados en la evaluacion del profesor. Uno de los primeros antecedentes se encuentra en
un estudio de 453 departamentos universitarios de Estados Unidos realizado por Centra (1977)
[citado en Mateo (1989)]. En el que se identifican tres aspectos principales en la concepcion y
evaluacion del profesor: ensefianza en clase, calidad de las publicaciones y curriculo personal.

Consultados algunos investigadores como, Marsh, (1983-87); Gilbert (1983), [ambos citados
en Villa (1993)]; Yinger (1986) [citado en Tejedor (1993)]; Villar (1989); Escudero (1989); Pérez
(1989); Melia y otros (1989); Mateo (2000); Arreola (2000); A.Q.U. (2001); Neave (2001); Darling-
Hammond y otros (2001); Rodriguez (2003a; 2003b; 2004), sobre este tema, se encuentra
que los aspectos evaluados no solamente consideran la docencia, sino otras actividades como
investigacion y gestion, reflejando la poca claridad existente en la determinacion de la profesion

académica.
Aspectos generalmente evaluados en la actividad académica del profesor:

. Conocimientos, actualizacién y dominio de los contenidos del area

.« Estrategias de organizacion o preparacion de clase

«  Técnicas de ensefianza y recursos didacticos

. Interaccion social con los estudiantes, apertura, intercambio, entusiasmo

.+ Seguimiento y apoyo a los aprendizajes mediante tutorias

. Procedimientos de registro, valoracion y evaluacion de los aprendizajes

. Desarrollo de la tarea de investigacién individual, en equipo con colegas o en
equipo con los estudiantes

«  Publicaciones y vinculacion a equipos académicos de desarrollo y promocion de
conocimientos

. Interaccién social con entidades técnicas y académicas en consultorias y
asesoramiento =

+  Participacion en sociedades cientificas y culturales

«  Procedimientos de autoevaluacion de la propia ensefianza
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La confusién posiblemente esta en las formas diferentes de definir la calidad del profesor y, en
especial, la calidad docente, sin aclarar por otra parte, el rol que otro tipo de actividades como |3
investigacion y extension juega en la calidad del profesor. En todo caso, la competencia implicita
en la historia de la evaluacion de la docencia se refiere a la funcién didactica de socializacién
del conocimiento; tiempo después se incluyen aquellas cualidades para identificar el logro de
los aprendizajes (teaching effectiveness) y mejora de procesos (teaching excellence). Aunque
paradédjicamente la tradicion evaluadora ha priorizado la investigacién sobre la docencia (Arreola,
2000).

3.5.1 Modelos de investigacion evaluativa

Las investigaciones evaluativas relacionadas con la educacion de manera general, son un area
de la investigacion educativa, que tiene métodos propios para la evaluacion, conducentes a la
toma de decisiones, mientras que las investigaciones educativas nos conducen a conclusiones.
Estas investigaciones evaluativas permiten resolver problemas especificos, generalmente
de una institucién educativa, a partir de valoraciones que se realizan con respecto a ciertas
caracteristicas definidas. En este sentido, las investigaciones evaluativos deben adaptarse no
solamente al contexto, sino ademas al objeto que se esta evaluando.

Generalmente, se consideran modelos de investigacion que se orientan a obtener informacién
para emitir un juicio sobre la calidad de las instituciones educativas, los programas, las
modalidades de intervencion o los productos educativos individuales, con el propésito de tomar
decisiones de mejoras, cambios o transformaciones.

- Modelos explicativos de los resultados o productos educativos
En este contexto, se considera que los resultados escolares, son el producto
educativo, entendiendo en la mayoria de casos que el producto es basicamente
el rendimiento académico de los alumnos. En la practica se han realizado
investigaciones relacionadas con Modelos de eficacia escolar en el ambito
institucional y modelos de eficacia docente.

En la perspectiva de los modelos sistémicos, los primeros desarrollos de estos
modelos planteaban que las variables de entrada (Nivel socioecondmico,
raza, coeficiente intelectual) explicaban un alto porcentaje de la varianza del
rendimiento académico. Sin embargo, posteriormente con el movimiento de
escuelas eficaces, se pretende encontrar el “valor afadido” de las dimensiones
escuela y profesor en la variabilidad del rendimiento académico de los alumnos.
Basicamente, en este enfoque se plantea comparar el rendimiento esperado (en
relacion con las variables de entrada) con el rendimiento obtenido, para encontrar
de manera indirecta el “valor afiadido” generado por la escuela y el profesor.

Actualmente los estudios sobre eficacia escolar se orientan a estudiar, no sélo la
correlacion las variables de entrada, sino ademés de las variables de proceso,
con el rendimiento académico. Los estudios sobre eficacia escolar y sobre
eficacia docente se encuentran en esta linea investigativa.

—

- Modeleos explicativos de los procesos internos de los centros educativos
Estos estudios, plantean que los procesos internos y la realidad estructural y

S
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funcional del centro educativo influyen de manera significativa en la calidad de
éstos. Estudian basicamente tres grupos de dimensiones: el papel del director y
su equipo de trabajo, la eficiencia instructiva, el clima institucional.

- Modelos centrados en el cambio
Estos estudios se orientan hacia la mejora institucional, en este sentido implican
transformaciones orientadas a elevar la calidad educativa institucional. En esta
perspectiva se estudian los procesos de autoevaluacion institucional, como
proceso basico de la evaluacion orientada a la mejora.

Dentro de este contexto tedrico, se desarrollan los programas de mejora escolar, basados en los
estudios de eficacia, y los procesos de evaluacién autorregulada, que combinan el autoestudio
y la revisién externa por otros profesionales. Asimismo, se enmarcan en este modelo, los
modelos de gestion de la calidad, que actualmente tienen gran desarrollo en algunos contextos

educativos.

Basandonos en los desarrollos investigativos anteriores y en la adaptacion de estos marcos a
nuestro contexto, podemos asumir que los modelos de investigacién evaluativo — correlacional,
centrados en el funcionamiento interno de los centros educativos, son los modelos mas
adecuados para relacionar las competencias docentes y el rendimiento académico.

¢

3.5.2 Evaluacién docente del profesor universitario

La evaluacion docente se realiza en la mayoria de las instituciones universitarias, en la medida
que es considerada como elemento importante para analizar la calidad de de las instituciones

educativas.

La evaluacion docente, en un principio se centraba en valorar unicamente, la adquisicion o no
de conocimientos por parte de los alumnos (Buendia, 1996), y generalmente se realizaba de
manera espontanea, por lo que su influencia era escasa en la mejora de la calidad del sistema de
ensefianza-aprendizaje como para €l propio profesorado. Asimismo, la evaluacion sistematica
proporcionaba en general poca informacion relevante, realizandose, en la mayoria de los casos,
bajo un enfoque sancionador y fiscalizador, que provocaba la negacién, rechazo y aversion del
propio profesorado hacia todo aquello que tuviese algo que ver con evaluacion, proporcionando
mecanismos de defensa, que impedian tomar las decisiones validas y oportunas para valorar su
labor educativa (Mufioz Cantero, 2002).

Segun Tejedor (1996), una evaluaciéon docente que enfoque, que compagine, la evaluacion
sumativa con la formativa pareceria lo adecuado, util y viable, para ayudar a la toma de
decisiones validas y justificadas permitiendo, ademés, establecer procedimientos para la
mejora educativa y labor docente, controlando la calidad de los mismos. La importancia de la
evaluacién docente es necesaria para satisfacer la demanda de informacién de los alumnos
sobre la relacién del aprendizaje de éstos con las labores docentes y, porque es necesario
proporcionar las reflexiones oportunas que aporten informacién relevante y necesaria para la
evaluacién-valoracién (interna-externa) de la institucién universitaria. En esta perspectiva Nieto
(1996), sefala que la evaluacién docente permitira la mejora de-la practica de la ensefianza,
reduciendo el fracaso y la desercion escolar y acabar con los métodos didacticos que exigen
esfuerzo inutil tanto a alumnos como profesores; ademas de rendir cuentas a la sociedad de la

labor del profesorado y justificar gastos publicos.
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Mateo et al. (1996) sefialan que deben de ser valoradas todas las tareas que el profesorado
realiza en su labor de docente, poniendo asi de manifiesto: |a capacitacion sobre los contenidos,
preparacion para poner en practica los contenidos, método y proceso de ensefianza, etc.. Gargig
Ramos (2000), indica que si el centro educativo quiere responder positivamente al principio
de excelencia, debe, incorporar a su actividad cotidiana |a evaluacion, principalmente en e|
trabajo que se desarrolla en el aula, en donde deben ser evaluados y analizados el alumno y el
profesor,

Esta evaluacién docente es entendida actualmente, en muchas de nuestras universidades,
desde dos vertientes:

a. Evaluacion tradicional, a través de la evaluacién de la docencia mediante un
cuestionario en el que, en mayor o menor medida, intentar obtener datos de
determinadas dimensiones asociadas a la labor docente y que, como sefala
Pérez Juste (1997), se habfa convertido en corriente de investigacion en el
campo universitario.

b.  Evaluacion utilizando modelos teéricos que parten de la autoevaluacién como
un proceso reflexivo y participativo que permite describir y valorar la realidad,
implicando a todos los miembros de cara a la mejora de la calidad. Evaluaciones
institucionales, dentro de las cuales se plantea la evaluacion docente.

Ambas vertientes de evaluacion tienen un Unico fin, la toma de decisiones; sin embargo,
posiblemente, con diferentes objetivos. Ademas, la segunda forma de evaluacion docente,
supone un afiadido fundamental: la necesidad de involucrar al profesorado de forma activa y
positiva en este proceso. Para ello, es necesario, como bien afirman Garcia y Congosto (2000),
que el centro fomente una cultura y educacién para la evaluacion, con el establecimiento de
objetivos y metas claramente definidos, utilizando instrumentos altamente validos y fiables
para recoger la informacion y, que propugne una valoracién critica positiva de los resultados,
influyendo en la toma de decisiones con la tnica finalidad de mejorar la calidad docente.

De la Orden (1992) y De Miguel (1994), plantean que la evaluacién del profesorado es un
proceso de recogida sistematica de informacion, analisis e interpretacion de los resultados dela
labor docente, para a continuacién emitir juicios de valor como base de la toma de decisiones.
La evaluacién proporcionara conocimiento de la situacién de la que se parte inicialmente,
siguiendo un cuidadoso disefio en etapas, tales como: planificacion, seleccién y construccion
de instrumentos, recogida de informacién, evaluacion y seguimiento.

Sin embargo, las evaluaciones que se estan llevando a cabo estan muy centradas en las labores
del aula, y se olvidan muchas otras actividades que, como ya mencionamos, son importantes.
La evaluacion, y, con ella, los planes de formacion docente deberian contemplar, al menos, las
siguientes dimensiones: la clase, la tutoria, la potenciacion del trabajo individual del estudiante,
el trabajo cooperativo entre iguales, las practicas, el practicum y el desarrollo curricular. La
optimizacién de la actividad docente del profesorado debe abordarse como minimo, pues, en
estas sietes dimensiones. Tales dimensiones reflejan en sentido estricto lo que podria entenderse
por la actividad lectiva del profesorado, aspecto éste qué en una universidad como la actual
debe reformularse, incorporando elementos como los relativos a la tutoria, las practicas y los
trabajos de los estudiantes directamente relacionados con la docencia impartida. Pero ademas,
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una universidad como la actual exige que el profesorado sea diestro y, por tanto, esté formado
en el desempefio de tareas como los siguientes:

. Disefio de materiales curriculares: textos guia, hipertextos, tutoriales interactivos,
etc.

-+ Orientacién y tutorizacién del estudiante a lo largo de la carrera.

«  Evaluacion de las actividades de aprendizaje desarrolladas por el estudiante.

La evaluacion de la actividad docente del profesor, debe catalizar positivamente la ilusién por la
mejora de su tarea. Debe contribuir a que reflexionen y analicen criticamente sus costumbres
docentes, y modifiquen aquellas que dificultan el logro de sus objetivos.

3.5.3 Dimensiones y procedimientos para la evaluacion del profesor universitario.

En general, la mayoria de autores reconoce que los procedimientos y estrategias que ofrece
la metodologia evaluativa para el recojo de informacién son aceptables. En este sentido Mateo
et al. (1996), coincide en que los mas utilizados e idoneos son los cuestionarios, entrevistas,
observacion e informes de autoevaluacion.

Tejedor (1996), reconoce que el criterio de referencia de los alumnos no debe de serel unico, pero
es el mas utilizado. Al existir numerosas aportaciones sobre cudles son los agentes de evaluacion
del profesor, al igual que Garcia Ramos y Congosto (2000), consideramos como principales
agentes a los alumnos, colegas y al propio profesor. Las evaluaciones por los alumnos son
las que mas frecuentemente se han utilizado y siguen utilizandose en evaluacion universitaria.
Desde la perspectiva del aprendizaje del alumno es como mejor se valora la docencia recibida.
Se considera que el alumno distingue con facilidad una buena o mala actuacién docente de un
profesor. Sin embargo, en el desarrollo de los procesos de evaluacion docente, se observa que
algunos profesores se resisten a ser evaluados, argumentando que la influencia subjetiva de las
decisiones de los alumnos influye negativamente en los resultados de las evaluaciones.

En este contexto se plantea el uso combinado de evaluacion por otras fuentes (autoevaluacion,
compafieros) y otras técnicas (observacion, analisis de materiales, ...). Sin embargo en la
realidad se sigue utilizando los cuestionarios, en donde se solicita a los alumnos que valoren al
profesor en aquellos rasgos que se consideran relevantes para la ensefianza y desempeno de
la actividad docente, principalmente los mencionados anteriormente.

Existen diversas propuestas para definir los componentes o dimensiones que integren el
constructo competencia docente en los contextos universitarios. En este sentido, presentamos a
continuacién los principales planteamientos del estudio, Factores que inciden en la competencia
de la docencia universitaria (Acevedo, Raziel. 2003).

El estudio de los predictores de la competencia docente ha sido una de las corrientes de
investigacion sobre las que mas se ha trabajado durante mas de setenta afios. Se ha tratado de
analizar y estudiar que aspectos de la docencia tienen relacion positiva con las caracteristicas
del “buen profesor” de manera que le sean de utilidad para la investigacion y para la evaluacion
de la docencia universitaria. —

En los apartados siguientes, se analiza la evaluacion del profesorado universitario a partir de las
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opiniones de los estudiantes. En la literatura estudiada sobre este tema se recogen multiples
estudios que, en determinados contextos, intentar relacionar los resultados de estas evaluaciones
con diferentes variables, bien como factores de eficacia docente bien como factores de sesgo
(Al respecto, se puede ver: De Neve y Jansen, 1982; Craton y Smith, 1986: March, 1987; Potter
y Emmanuel, 1990; Golberg y Callahan, 1991). Autores como Marsh (1987); Arubayi (1987)
y Centra (1993), entre otros, han demostrado que existe cierto consenso acerca de que |as
valoraciones de estudiantes tienen un fiable y valido componente de una visién multidimensional
de la eficacia del docente.

Otros investigadores como Prosser y Trigwell (1990), Gibbs (1992), creen que el interés de
estas evaluaciones se ha ido incrementando hacia el enfoque del aprendizaje de los estudiantes
(habitos de estudio, motivacion hacia el aprendizaje) y las implicaciones de estos elementos
con la valoracién que hacen los estudiantes de la docencia. Centra (1979; 1993), Aleamori
(1980, 1989, 1999) y Feldman (1984, 1986), han estudiado las variables de personalidad o
comportamiento del profesor con variables de contexto tales como el tamafio de la clase, el
sexo o la disciplina académica. Ramsden y Martin (1892) y Murray (1984), se han preocupado
por conocer el uso particular de estas evaluaciones como un elemento de juicio para decisiones

personales

Las variables que sefialan los investigadores como indicativas de la competencia docente han
sido estudiadas por su relacién con el aprendizaje de los estudiantes e incluye medidas de la
habilidad académica, afios de Ia educacion, afos de la experiencia de la ensefianza, medidas
sobre la materia y conocimiento de la ensefanza, y el comportamiento de ensefianza en la
sala de clase. Cabe indicar que los resultados de estos estudios se han mezclado con algunas
tendencias que han emergido en afios recientes, lo cual ensombrece un poco los resultados

obtenidos hasta el momento.

En el siguiente apartado se presentan algunos de los predictores de competencia docente mas
conocidos y estudiados por los investigadores, entre los que se destaca: |a inteligencia y las
habilidades del profesor, el conocimiento de la materia que imparte, la metodologia empleada y
la habilidad para ensefiar.

a. Inteligencia y habilidades del profesor

Histéricamente, la inteligencia y la habilidad del profesor han sido variables importantes
del debate sobre competencia docente pues se supone que los profesores conocen una
determinada rama del saber y tienen habilidad para ayudar a otros a comprenderla. En los
afos 40 algunos investigadores como Hellfritzch (1945), LaDuke (1945), Rostker (1945) y
Skinner (1947), encontraron correlaciones positivas entre la habilidad para la ensefianza
y las medidas de la inteligencia de los profesores (medida generalmente por 1Q) o de
capacidad académica general.

Resultados similares fueron encontrados por Morsh y Wilder (1954), quienes revisaron 52
estudios en el periodo correspondiente entre 1902 y 1952, encontrando correlacién con la
eficacia docente en torno al 0.30 y 0.15 en sélo 16 de esas investigaciones, dado que en
los otros estudios se vislumbraron correlaciones negativas.

A pesar de esta evidencia empirica, otros estudios como los de Bowles y Levin (1968),
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Coleman (1966) y Hanushek (1971), han sugerido que la capacidad verbal de los profesores
esta intimamente relacionada con el logro del estudiante. Segun Summers y Wolfe (1975),
esta relacién puede hacer y marcar una fuerte diferencia en los profesores con diversos
tipos de estudiantes. Murnane (1985), afiade que la capacidad verbal ha sido hipotetizada
como una medida de la habilidad del profesor para trasmitir ideas claras y convencer a los
estudiantes de su conocimiento.

Sobre este tema, Darling-Hammond (2000), considera que la mayoria de las relaciones
encontradas por los autores a través de diferentes épocas en que se han estudiado estas
variables son pequefias y estadisticamente insignificantes como para ser consideradas
predictores importantes de eficacia docente. Schalock (1993) y Soar, Medley y Coker
(1983), lo explican de manera semejante y concluyen que existe escaso o nula relacion
entre la inteligencia medida al profesor y el logro de sus estudiantes. Vernon (1965) y
Murnane (1985), argumentan que esta falta de relacién entre las medidas del coeficiente
de inteligencia y la eficacia del profesor se debe a la falta de variabilidad entre profesores
en esta medida y su tenue relacion con el rendimiento.

Podemos destacar que, aunque algunos investigadores consideren que la inteligencia y
la habilidad del profesor son predictores de competencia docente, no parece que existan
correlaciones significativas entre ambas como para ser considerados fuertes predictoras
de eficacia docente. No obstante, como en todo este debate, hacen falta estudios que se
desarrollen con mejores métodos estadisticos para llegar a conclusiones mas profundas y

categoricas.
Conocimiento de la materia y organizacion

El conocimiento de la materia de clase es otra variable que se ha considerado podria estar
relacionada con la eficacia del profesor y muchos investigadores la han incluido en sus
trabajos. En este sentido, parece légico que el profesor conozca en profundidad lo que va
a ensefiar y como lo va a ensefiar. Goddard, Hoy y Woolflok (2001) sefialan que existe
cierta evidencia. Ver, por ejemplo, en Espaiia: Ibafiez (1990); Mateo y otros (1996); Alvarez
y otros (1999); Gonzalez y otros (1999). También en el contexto internacional tltimamente
destacan: Pedhazur (1997); Saroyan y Amundsen (2001); Ting (2001); Goodard y otros
(2001) y las excelentes revisiones de Abrami (1990, 1991); Cohen (1981, 1986, 1987),
para resaltar esta afirmacion; no obstante, los resultados no han sido tan contundentes vy
constantes como se puede suponer.

Los estudios de las evaluaciones de los profesores en las pruebas sobre el conocimiento
de la materia de la National Teacher Examinations (NTE), no han encontrado ninguna
relacién constante entre esta medida de conocimiento de la materia de clase y el
funcionamiento del profesor, medida a través de los resultados del estudiante. La mayoria
de los estudios tales como: Abrami y d'Apollonia (1991), Andrews, Blackmon y Mackey
(1980), Ayers y Qualls (1979), Haney, Madaus y Kreitzer (1987), Quirk, Witten y Weinberg
(1973) y Summers y Wolfe, (1975), muestran correlaciones pequefnas y estadisticamente
insignificantes, ya sean positivas o negativas. Quirk y otros (1973), revisaron 80 estudios, de
los cuales so6lo 20 utilizaron medidas de eficacia y no aparecieren relaciones significativas
entre conocimientos y eficacia docente. Byrne (1983), resumi¢ los resultados de treinta
estudios que relacionaban el conocimiento de la materia de clase de los profesores con el
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logro de los estudiantes. Las medidas del conocimiento del profesor eran dos pruebas; a)
estandarizada o construida por los investigadores; por el b) nimero de los cursos tomados
en la universidad en relacion con el tema de clase. Los resultados de estos estudios eran
dispares, 17 mostraban una relacién positiva y 14 no mostraban ninguna relacién. Sin ‘
embargo, el autor sefiala que muchos de los estudios que no mostraban ninguna relacion
tenian tan poca variabilidad en la medida del conocimiento del profesor, que los resultados
insignificantes eran casi inevitables. Por su parte, Ashton y Crocker (1987), encontraron
solamente 5 de 14 estudios que analizaron con relaciéon positiva entre las medidas de
conocimiento de la materia de clase y el funcionamiento del profesor.

Worthington (2002), considera que puede ser que estos resultados estén mezclados
porque el conocimiento de la materia de clase es una influencia positiva hasta un
cierto nivel de la capacidad basica en el tema, pero son menos importantes después
de eso. Por ejemplo, Hawk, Coble, y Swanson (1985), en un estudio controlado con los
profesores de matematicas, correspondido por los afios de experiencia y la configuracién
de la escuela, encontraron que los estudiantes que habian trabajado con profesores
certificados en matematicas, experimentaron aumentos perceptiblemente mas grandes
en el logro que aquellos quienes habian tomado clases con los profesores no certificados
en matematicas.

Tiene sentido que el conocimiento de la materia que se ensefiara es esencial para la buena
ensefanza, pero también este avance es mas pequefio cuando se pasa de un cierto nivel
basico que excede las demandas del plan de estudios que se ensefia. Esta interpretacion
es apoyada por Monk (1994), en un estudio reciente sobre el logro en matematicas y
ciencias. Se usaron los datos de 2829 estudiantes en un estudio longitudinal de jovenes
americanos. El autor encontré que el contenido de la clase estaba intimamente ligado
con su preparacién y organizacion, como medida del trabajo del curso en la materia; éste
estaba positivamente relacionado con el logro del estudiante en Matematicas y Ciencias.
No obstante, esa relacién no era lineal sino curvilinea con una disminucién en el logro del
estudiante en el tema de estudio por encima del umbral.

En este sentido, podemos manifestar que el conocimiento de la materia se encuentra muy
relacionado con la organizacion y la planificacién de la clase misma. Trent y Cohen (1973),
Marsh (2001), De Miguel (1998), Nuhfer (1996), Frey, Leonard y Beatty (1975) , Feldman
(1997), Marsh y Roche (1993,1997), Coffey y Gibbs (2001) y Centra (1993), entre otros,
han propuesta el empleo de esta dimension como un factor de eficacia docente.

En un analisis multinivel, Monk y King (1994), encontraron efectos positivos y negativos,
pero generalmente insignificantes acerca de la preparacion u organizacion de la clase y el
logro de los estudiantes. Los autores hallaron cierta evidencia de otros efectos acumulativos
anteriores, asi como también los efectos de la preparacion de la clase, aunque todos éstos
tenian una leve influencia con el logro del estudiante en matematicas. Druva y Anderson
(1983), en una revisién de 65 estudios sobre las caracteristicas y el comportamiento de
los profesores en ciencia encontraron que el logro en ciencia de los estudiantes estaba
positivamente relacionado con las variables de contexto de los cursos que los profesores
habian tomado. La relacion entre los estudios de los profesores y el logro del estudiante
era mayor en los cursos de la ciencia a niveles altos. Hawk, Coble, y Swanson (1985), 1
encontraron resultados similares pero en el campo de las matematicas.
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Para Pedhazur, Spencer y Gellman (1997), en alguna medida eso demuestra que el nivel
de conocimiento sobre el tema de estudio tiene una pequefa diferencia en los resultados
alcanzados por los estudiantes. Las medidas del curso tomado por los profesores en un
area especifica frecuentemente se han relacionado con el rendimiento que tiene el profesor
en las pruebas de conocimiento sobre la materia. No obstante, en los Estados Unidos la
mayoria de las pruebas que se realizan a los profesores han utilizado las medidas de las
pruebas de opcién multiple las cuales no son muy utiles para evaluar la capacidad de los
profesores en otros aspectos docentes como analizar y aplicar conocimiento.

En los meta-anélisis de Cohen (1986, 1987), con un grupo de 41 estudios bien escogidos, el
autor encontré un coeficiente de 0.34 entre el rendimiento del estudiante y el conocimiento
de la materia, poniendo en evidencia una moderada relacién entre ambas variables.
No obstante, en el mismo estudio, el autor resalta que se observa una alta correlacion,
coeficiente de 0.57, entre la estructura y logro, lo cual esta altamente relacionado con la
preparacion y organizacion de la clase. Pese a esto, Marsh y Hau (1997), en un estudio
sobre el tema, no encontraron correlaciones significativas entre organizacion de la clase y

la valoracion del profesor.

Una consideracién importante que queremos anotar sobre todo este tema es que los
estudios han hallado relacién entre el conocimiento de la materia, la organizacién y el
rendimiento del estudiante, por eso estos predictores se encuentran presente en la mayoria
de las investigaciones sobre eficacia docente.

Metodologia y actividades de ensefianza

Obviamente, el conocimiento de la materia a ensefiar y de los métodos utilizados para
hacerlo son absolutamente necesarios para el éxito del profesor, aunque como todo, estos
elementos no son suficientes para asegurar el éxito de la ensefianza, hace falta, quizas,
una buena metodologia y actividades de ensefianza que involucren a los estudiantes.

Biggs (2001), afirma que los profesores necesitan disponer de actividades de ensefanza
- aprendizaje (TLAs teaching/learning activities) para animar a los estudiantes a hacer
cosas que probablemente les haga desear trabajar mas para obtener mejores resultados
de aprendizaje. Claro esta, advierte el autor, que los métodos de ensefianza deben ser
adecuados al nivel y al tipo de clase que imparte el profesor. Por otra parte, se requiere
que el profesor no solamente se presente a los estudiantes conociendo la materia de
clase, sino, que amplie su entendimiento a situaciones de cambio.

La investigacion sobre la influencia de las actividades intruccionales en el aprendizaje de
los estudiantes ha sido ampliamente estudiado, aunque no por ello criticado y cuestionado.
En una investigacién muy importante de Kulik y Kulik's (1979), sobre la eficacia docente
en la universidad, los autores sugieren, apoyados en sus resultados, que el aprendizaje
tiene mas relacién con la motivacion individual de estudio fuera de la clase que con lo que
el instructor hace dentro de ella. Murray (1990), en un repaso de algunas investigaciones
encontré totalmente lo opuesto. No obstante, el autor hallé pequefios problemas de
medida en los estudios focalizados mas en lo concreto y observable “baja inferencia’, en
las practicas de ensefanza, que cuando los estudios dependian de descriptores de “alta
inferencia’. En comparacién con las medidas de alta inferencia, el comportamiento de
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baja inferencia es menos propenso a una interpretacion sesgada y mas probable de ser
reportado por mas de un observador. Pero, a pesar de la superioridad metodolégica de
los estudios de baja inferencia sobre los de alta inferenc\ia, en la revision que el autor hizg
de la literatura, encontré que el enfoque dominante en los estudios era la alta inferencia.
También hall6 que los estudios hacian menos referencia a las actividades instruccionales,
referido sobre todo a la falta de estudio sobre la relacion entre la valoracion instruccional por
parte de los estudiantes y el aumento en la motivacion y el aprendizaje de los estudiantes.
No obstante, Cohen (1986, 1987), encontré coeficientes muy bajos de 0.31 en relacion
con el interés/ motivacion con el rendimiento del estudiante.

Pese a los problemas metodolégicos que se han encontrado, se considera que |a
investigacion sobre la ensefianza universitaria ha logrado dos grandes conclusiones
con respecto a la practica en clase: es de naturaleza multidimensional y cada dimension
de la eficacia docente esta interrelacionada, como una funcion de los resultados de
los estudiantes (ver: McKeachie, 1988, 1990; Marsh, 2001; Murray, 1990; Kulik y Kulik,

1979).

Por ejemplo, Feldman (1989), sefiala que la claridad correlaciona con el logro de los
estudiantes y la motivacion, segin Murray (1990), tiene relacién con la matricula de los
cursos. Mientras que Kulik y Kulik (1979), se inclinan a considerar que las lecturas y las
discusiones de clase correlacionan con la adquisicion de conocimiento, las discusiones de
clase parecen ser mas eficaces para incrementar las habilidades para resolver problemas.
En suma, nosotros creemos que las discusiones de clase, las habilidades en el pensamiento
critico y otros elementos, pueden ser una influencia positiva para animar a los profesores
en procedimientos de solucion de problemas.

De las préacticas de ensefianza, Gamson (1994) y Tinto (1997, 1998), han sefialado que
el aprendizaje colaborativo es el mas prometedor para brindar apoyo al desarrollo del
estudiante. El aprendizaje colaborativo requiere del esfuerzo intelectual del grupo. La
practica del aprendizaje colaborativo en las clases universitarias es un campo para atraer
la conversacion social sobre los problemas especificos a fin de incrementar el pensamiento
reflexivo de los participantes, por lo tanto, es una adquisicion propia de conocimiento.

En los estudios (ver por ejemplo: Cabrera, Nora, Bernal, Terenzini y Pascarella; 1998;
Johnson, Johnson y Smith, 1991; Levine y Levine, 1991; McKeachie, 1990; Pascarella
y Terenzini, 1991; Tinto, 1997), el aprendizaje colaborativo se ha encontrado que esta
positivamente correlacionado con la solucion de problemas, retencion del conocimiento,
logro, aplicacion de conceptos, sensibilidad hacia los comparieros, aptitudes positivas hacia
los sujetos del area, comportamiento de liderazgo de los estudiantes, apertura estudiantil
hacia la diversidad y persistencia.

Las practicas de ensefianza son un buen campo para desarrollar soluciones creativas a los
problemas abiertos y cerrados; constituyen la habilidad requerida en todas las profesiones
para poder motivar, interesar y desarrollar el éxito en los estudiantes. Para Dym (1994) ¥
Schon (1987), todo este proceso requiere de dialogo interactivo, demostraciones, preguntar,
escuchar, clarificar objetivos, entender otros puntosde vista y, sobre todo, comunicarse en
el amplio sentido de la palabra.
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Habilidad para ensenar

Allen (1966) y Borg (1977), han destacado que es necesario desarrollar ciertas habilidades
especificas en los cursos de formacion del profesorado para aumentar la capacidad de éxito
de los docentes en sus cursos. Todo esto se ha expandido paralelamente a la aparicion de
la preocupacion por el estudio de la interaccion en clase de Flanders (1970) y al incremento
de la investigacién basada en el paradigma proceso-producto de Dunkin y Biddle (1974)
y Doyle (1977). De la Orden (1990), establece que todos los esfuerzos se apoyan en
el presupuesto de que la demostracion de capacidad y competencia en las destrezas
necesitadas por un profesor incrementan su probabilidad de éxito en la ensefianza. Y, por
tanto, los profesores que dominan un determinado conjunto de estas destrezas seran mas
eficaces que aquéllos que no las poseen.

No obstante, esta hipétesis no esta del todo confirmada y los resultados obtenidos por
los investigadores han sido muy diferentes. Las investigaciones han encontrado una
influencia algo mas fuerte y mas constantemente positiva en la habilidad para ensefar,
relacionado con la eficacia de los profesores. Ashton y Crocker (1987), hallaron relacion
positiva significativa entre el trabajo del curso y el rendimiento del profesor en cuatro de los
siete estudios que ellos analizaron. Evertson, Hawley, y Zlotnik (1985), sefialaron un efecto
constantemente positivo en el entrenamiento convencional de los profesores y relacionado
con lo que el estudiante aprendia en 11 de 13 estudios en los que profundizaron. Con
respecto al trabajo del curso, 5 de 8 estudios que repasaron no encontraron ninguna
relacion y los otros tres encontraron asociaciones muy pequenas.

Monk (1994), comprobd que el trabajo durante el curso tenia un efecto positivo en lo que
el estudiante aprendia y a veces era mas influyente que la preparacion adicional sobre el
tema. En un caso contrario, Perkes (1967- 68) no encontré relaciones perceptibles entre
el trabajo en clase y lo que el estudiante aprendia. Obviamente, los profesores con una
mejor educacion utilizaban diversas técnicas y discusiones para acentuar las aplicaciones
conceptuales de sus ideas, mientras que los que tenian menor conocimiento pusieron mas
énfasis en la memorizacion.

En un estudio con 200 graduados de un programa de educacion, Ferguson y Womack
(1993), analizaron la influencia de la ensefianza, el trabajo durante el curso y el rendimiento
docente utilizando 13 dimensiones. Ellos encontraron que la cantidad de trabajo durante la
educacion de los profesores explicaba mas de cuatro veces lavarianza en el funcionamiento
del profesor (16,5 por ciento), que las medidas de conocimiento, las cuales explicaron
menos de 4 por ciento.

En un estudio similar, que comparara el rendimiento del profesor con la relativa influencia
de diversas clases de conocimiento, Guyton y Farokhi (1987) encontraron una relacion
positiva entre la educacion del profesor, el trabajo del curso y el rendimiento del profesor
en la sala de clase. No obstante, destacan que la relacion entre el rendimiento docente y el
conocimiento de la materia es positiva pero insignificante. También sefialan que la relacion
entre el rendimiento del profesor en la sala de clase y su habilidades basicas para ensenar
es casi inexistente. Otro estudio de Denton y Lacina (1984), observé relacion positiva entre
el trabajo del curso durante los estudios profesionales de los profesores y su rendimiento,
incluyendo el logro de sus estudiantes.

161



TESIS DOCTORAL
——

Podemos manifestar que existe cierta evidencia empirica que demuestra concordancia
entre la preparacion anterior del profesor, el trabajo durante el curso y su rendimiento.
Puede ser que los efectos positivos del conocimiento sobre el tema se vean aumentados
o compensados por el conocimiento sobre como ensefiar a los estudiantes. Es decir, el
grado de habilidad pedagédgica puede interactuar con el conocimiento de la materia para
reforzar o reducir el rendimiento docente universitario. Como Byrne (1983) argumento:

‘seguramente es plausible sugerir que el conocimiento de un profesor proporciona la base para su eficacia,
pero el conocimiento mas relevante serd el que se refiere a un aspecto determinado y a las estrategias
pedagégicas relevantes para ensefiarlo a los estudiantes. Si el profesor debe ensefar fracciones, entonces
debe conocer fracciones y quizas conocer elementos relacionados con este tema... al igual sera importante
conocer las estrategias relevantes para que la ensefianza de fracciones sea importante para los estudiantes®

Tratando de interpretar las palabras anteriores, podemos manifestar que la clase y la
calidad del desarrollo profesional asi como la educacién anterior pueden diferenciar la
forma en que un docente universitario desarrolle sus destrezas durante la clase, pero debe
estar adecuado a los intereses del estudiante. Varios estudios recientes han encontrado
que los niveles mas altos de logro de los estudiantes estan asociados a las oportunidades
de los profesores en su desarrollo profesional (ver: Cohen y Hill, 1997; Wiley y Yoon,
1995; Brown, Smith, y Stein, 1995). En estos estudios, la clase y el desarrollo profesional
tienen relacién con la practica de la ensefianza y el logro del estudiante. Sobre este tema,
podemos plantear que aquellos profesores con un mejor entrenamiento y con posibilidades
de mejorarlo pueden probablemente utilizar esos conocimientos para incrementar el logro
de sus estudiantes. Aunque esta asuncién es todavia muy discutida.

Al respecto, Marsh y otros (1997) y Ting (2001), sugieren que estos resultados podrian
indicar que no es importante solamente el conocimiento adquirido y la habilidad para
ensenar sino también el entusiasmo del profesor por aprender y por relacionarlo con el logro
creciente del estudiante; por tanto, el conocimiento y la habilidad para ensefar pueden ser
elementos identificados con la eficacia docente, pero, al igual que otras variables, estan
fuertemente influenciados por otros factores que pueden modificar substancialmente su
importancia.

e. Comportamiento, comunicacion e interaccion

La competencia docente ha sido estudiada a partir del comportamiento. Este designa la manera de ser y
de actuar del docente en la situacién educativa, puesto que comprende el “conjunto de las conductas en
correspondencia con las situaciones precisas que constituyen los estimulos socialmente definidos vy, asimismo,

la organizacioén y la estructura de estas conductas” (Postic, 1996).

El comportamiento del sujeto depende, ademas, de la interaccion con el medio ambiente,
y cémo logra percibirlo. El ambiente determina el comportamiento del docente en un
momento determinado. Este momento sera parte del medio fisico o psiquico presente,
no su totalidad. El hecho de que un objetivo esté presente en el campo del individuo, sélo
determina el comportamiento de este individuo con relacion al objeto en ese momento.
Se deduce que el comportamiento del docente en et-aula es un momento especifico en la
vida de éste que depende del medio ambiente que lo rodea, de las circunstancias y que
se manifiesta en el momento de interaccion con los otros; éste percibe la situacion de una
manera y es motivado a actuar de tal modo.
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Ryans (1960), postula que el comportamiento del profesor es un comportamiento social, y
no solo considera la personalidad y su ambiente sino también el conjunto de factores del
ambiente anteriores al acontecimiento estudiado y las consecuencias que resultan de ello
sobre este entorno. Lo anterior evidencia que el comportamiento del docente se concibe
como la forma de actuar del docente de acuerdo con la interaccién con el ambiente en
determinado momento, relacionado con los eventos anteriores y posteriores, de esa
situacién. Reynold (1996), refiriéndose a lo mismo, sefiala que si el profesor se implica
en el proceso educativo, favorece y conlleva el mantenimiento de altas expectativas, por
cuanto supone la asuncién de un rol activo y comprometido en la ayuda, comunicacion y
refuerzo de los alumnos.

Endiversos estudios (ver Brookover y Lezotte, 1977; Mortimore, 1988; Sammons, 1998), se
ha comprobado que la comunicacién y refuerzo de las expectativas y su uso para estimular,
intelectual y afectivamente, a los alumnos constituyen un factor diferencial de eficacia. Ting
(2001), sefiala que muchos investigadores apuntan a que los estudiantes reaccionan con
mas fuerza con las caracteristicas personales del profesor que con otros factores en las
valoraciones del curso. Siegfried y Kennedy (1995), afirman que los estudiantes tienden
a dar mas crédito a los profesores en lugar de valorar los materiales por los que ellos
aprenden en clase y a menudo identifican la expresividad de sus profesores con la buena
ensefianza. Murray y Lawrence (1980), advierten que la habilidad vocal y los movimientos
expresivos, por ejemplo, tienden a mejorar las valoraciones de los cursos.

Los estudios sugieren que hay aspectos de la competencia docente que pueden estar
relacionados con la educacién del profesor, el estatus y la experiencia, pero no nos dicen
mucho acerca de cuales son los comportamientos o las habilidades de los profesores que
marcan la diferencia en el rendimiento de los estudiantes. Las investigaciones sobre las
caracteristicas, el comportamiento y la personalidad de los profesores han producido pocos
resultados, a excepcion de los estudios que encuentran una relacion positiva que se repite
entre aprender del estudiante y “flexibilidad”, “creatividad”o “adaptabilidad”. Los profesores
exitosos tienden a ser los que pueden utilizar un rango de las estrategias de ensefianza
y un rango de estilos de interaccion. Estos aspectos se encuentran constantemente en
las investigaciones sobre la enseianza eficaz, lo que sugiere segun Doyle (1985), que
los profesores eficaces ajusten su ensefianza para conocer las necesidades de diversos
estudiantes y las demandas que ellos tienen sobre diversas metas, temas y métodos

educacionales.

Ademas de la capacidad de creary de adaptar estrategias educacionales, el fuerte desarrollo
de la investigacion con Marh (2001), Gibbs (1992b), Centra (1993), Feldman (1984, 1986),
Abrami (1997), entre otros, han relacionado el aprendizaje del estudiante con variables
tales como claridad, evaluacion, organizacién, entusiasmo, comportamiento orientado a
la funcién, la variabilidad en los enfoques de la leccion y la oportunidad del estudiante
por aprender la materia. Otros investigadores como Darling-Hammond, Wise y Pease
(1983) y Good y Brophy (1986), han encontrado que la capacidad de los profesores por
estructurar el material, por hacer preguntas, por utilizar las ideas del estudiante y explorar
sus comentarios, también son variables importantes en el aprendizaje de los estudiantes.
Aunque como hemos visto, no se ha encontrado ninguna estrategia educacional que
sea invariablemente acertada; en su lugar, los profesores utilizan un amplio repertorio
de habilidades y destrezas (la ensefianza directa e indirecta, los acercamientos basados
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en la experiencia o basados en las habilidades, las conferencias y trabajo en grupo) son
tipicamente los mas acertados. Good (1983), destaca que el uso de diversas estrategias
ocurre en el contexto de la “ensefianza activa” que es determinada y diagnostica, que
responde tanto a las necesidades de los estudiantes como del curriculo. En este sentido,
la interaccion juega un papel determinante, ya evidenciado en los estudios de Cohen
(1986) y Marsh (2001), quienes encontraron una correlacion de 0.52 para la interaccién
del profesor con el estudiante.

Desde nuestro punto de vista, la educacion que recibe el profesor parece influenciar el uso
de estas practicas. Al respecto, Doyle (1986) plantea que las tareas originales requeridas
para solucionar problemas son mas dificiles de manejar que las tareas rutinarias asociadas
a aprender de memoria, o la carencia del conocimiento sobre como manejar una sala de
clase activa. Por esa razén, muchos docentes prefieren o estan mas a gusto con las clases
pasivas. Evidentemente, toda esta propuesta depende en gran parte del tipo de asignatura
que se trabaje, dado que en muchos cursos es dificil plantear clases activas.

El problema ahora es que las habilidades de los profesores cuando manejan las
complejas tareas de la ensefianza y aprendizaje a un nivel mas alto estan asociadas a
una variedad de elementos que varian constantemente entre unos y otros: capacidad
verbal, adaptabilidad y creatividad, conocimiento del tema, organizacion, el entender de
la ensefianza y de aprender, habilidades especificas de la ensefianza y experiencia en la
sala de clase, asi como interacciones entre estas variables. Litle (1999), describe ademas
que las consideraciones entre ensefar, el conocimiento y la experiencia del docente
universitario son factores que influyen en la eficacia docente. A lo que Darling-Hammond
(1997b), afiade que también influyen las condiciones de apoyo a la ensefnanza individual
y el efecto aditivo de la ensefianza entre clases, tales como: el tamafo de la clase, la
carga de estudiantes por profesor, el tiempo y las oportunidades para planear y solventar
problemas con los colegas y el apoyo apropiado de materiales y equipo, entre algunos de
los muchos elementos de contexto que entran en este proceso tan complejo.

La preocupacion por conocer los componentes que integran la competencia docente,
podemos observar que laidea ha permanecido invariable en las investigaciones dedicadas
al tema, desde los inicios del siglo XX hasta el presente, aunque segun Greewald (1997),
la época en donde se realizaron mas estudios que trataron de proponer o unificar criterios
fueron los afios setentas. Durante esos afios, muchas investigaciones consolidaron
propuestas relevantes sobre las dimensiones mas importantes para evaluar al docente
universitario. Al respecto, se pueden tener en cuenta los trabajos relevantes de Kulik y
McKeachie (1975), Kulik y Kulik (1979), Feldman (1976, 1976°, 1977, 1978), entre otros
investigadores. No obstante y pese a ello, Marsh (1997) destaca que muchas de esas
investigaciones, no las citadas, tenian serios defectos metodolégicos que se deben poner
en evidencia, dado que durante los ochenta y noventa la metodologia de trabajo y los
criterios de publicacion mejoraron considerablemente.

La cuestion por identificar claramente las dimensiones mas importantes para evaluar @
un docente universitario es un problema permanente al que se enfrentan investigadores.
administrativos, decanos y directivos. Estos debendecidir primero, cudles son los elementos
mas importantes y necesarios a distinguir del profesor competente para utilizarlos luego
como criterios de su evaluacion.
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En esta tendencia, los enfoques, propuestas y planteamientos tedricos pueden encaontrarse
en muchas fuentes, pues este debate ha sido intenso durante mucho tiempo; hecho que
ha producido una gran cantidad de literatura con innumerables posiciones tedricas, lo
que evidentemente destaca y demuestra Ia complejidad que envuelve la docencia
universitaria.

Muchas de las dimensiones estudiadas son similares en los estudios y algunas de ellas
tienen nombres iguales o diferentes, pero se refieren al mismo componente de la docencia
universitaria. En este sentido, podemos manifestar que existe un acuerdo relativo en cuanto
a la naturaleza multidimensional de la competencia docente, pues la misma integra una
serie de habilidades, destrezas, conocimientos y acciones. Pese al reconocimiento de la
multidimensionalidad de la docencia universitaria, no existe acuerdo sobre cuales son esas
dimensiones, cuales son las mas importantes y cuales tienen mayor peso en la actividad
‘docente. En este sentido, algunos investigadores rehusan reconocer la existencia de tales
dimensiones, argumentando el hecho de que no existe atin una definicion especifica de lo
que es eficacia docente, por tanto, no podemos hablar de ninguno de sus componentes.

Las dimensiones de: organizacion, interaccion, evaluacion y comunicacion, entre otras,
aparecen comunmente en una gran parte de los estudios e investigaciones sobre el tema.
Tales dimensiones sugieren, de una u otra manera, un constructo multidimensional, ya
muy debatido por Marsh, McKeachie y Greenwald. No obstante, la discusion destaca que
esto no se refieren a si todas las dimensiones mencionadas son los componentes de
eficacia o si son las méas importantes de ella. Mas aun, los estudiantes pueden diferenciar
claramente los diferentes componentes de la competencia docente pero, como sefiala
Marsh (1987), no si esos segmentos son importantes para entender la docencia efectiva.

Se ha destacado en toda esta discrepancia que las propuestas a veces son opuestas o
antagonicas, porque, si empleamos items diferentes y dimensiones diferentes, obviamente
los factores o dimensiones resultantes no van a ser iguales, dado que cada investigador
enfatiza su interés teorico. Esto hace dificil el intento de realizar comparaciones cruzadas
entre los estudios o para establecer cualquier hallazgo consistente; ahi podemos destacar
uno de los principales problemas que envuelve la investigacion sobre las dimensiones de |a
eficacia docente. Maxime también que sitratamos de buscaruna solucion factorial, podemos
encontrarnos con multiples rotaciones disponibles para nuestros datos, indudablemente
esto agudiza el problema de la determinacion de los factores que involucra la eficacia

docente.

La literatura especializada se ha dedicado a estudiar durante los ultimos 70 afios qué
predictores definen o se acercan al profesor eficaz y que variables de contexto inciden o no
en estos estudios. Hemos visto exposiciones detalladas sobre algunos de los predictores
de eficacia docente mas conocidos y mencionados como: inteligencia y habilidades;
conocimiento de la materia; organizacién; metodologia; actividades de ensefianza, la
comunicacion y la interaccién. Para mayor informacion se recomienda las lecturas de
Darling- Hamond (2000), Marsh (1987, 2001), Marsh y Roche (2000), Feldman (1989,
1997), De la Orden (1987, 1990), Centra (1993), Abrami (1990, 1991, 1997) y Wachtel
(1998), que son aconsejables por su claridad y profundidad-en el tratamiento de estos
temas.
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Una hipétesis es constante en la literatura y parece incuestionable: la inteligencia, I3
habilidad del profesor y el conocimiento de la materia estan directamente relacionadas con
elrendimiento del estudiante, portanto, aquellos profesores que tengan estas competenciag
seran mejores docentes. No obstante, los estudios empiricos han demostrado todo I
contrario a lo que era razonable esperar de estos predictores, pues han evidenciado que
existe una relacion estadisticamente insignificante entre esos componentes. Resultados
opuestos, pero no tan concluyentes como los anteriores, han sido hallados por quienes
exponen que la habilidad para ensefiar, la metodologia y las actividades de clase son
factores necesarios para apoyar la accién del profesor universitario, para motivar a log
estudiantes a involucrarse en el proceso de ensefianza - aprendizaje y facilitar, de alguna
forma, la comprension y dominio de los elementos claves de su entorno académico. A pesar
de que existe cierta evidencia positiva que confirma esta relacién con el rendimiento del
estudiante y la evaluacién de la competencia docente, esta propuesta ha sido duramente
criticada y hay quienes exponen que tiene mayor peso el interés del estudiante que esos
predictores. Evidentemente hemos observado que existe una relacion, pero, como todo
proceso educativo, puede verse afectada por otros elementos relacionados con el interés
y la motivacién del estudiante, las oportunidades de estudio y el entusiasmo del profesor,
entre otros.

f. Otras propuestas de dimensiones para evaluar al profesor universitario

A continuacién se presenta una tabla que muestra las dimensiones que se utilizan en los
cuestionarios para evaluar al profesor universitario en diecisiete universidades espafolas,
como una informacion relevante que nos permite determinar cuales son las dimensiones
mas utilizadas y por tanto mas relevantes en estos contextos para medir la competencia
docente en la Universidad.
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Cuadro 8: Distribucion de los items de los diferentes cuestionarios de evaluacién
de la docencia universitaria.

Universidades

Dimensiones

L3 1]

1lal3l4fs)6]7|s oo} )12 13|14 15]|16)17

Cumplimisnio con las
sbligacicnesiesistencia.

Conocimier:o interzelacion de
l2 mater:a.

Desarrsllo da la
clase'metodsiogia,

Mazemalzs rzcursos. - -

Pregraiza. - + + |+ + |+

Acamd del profesor. = -1+

Zvaluacion. = ST () S

Decencia. i [ + -

Pricucas. =l+|=+1]=

Satisfzccion del elunmado oy 27| | i
sobre la materia. ’ i

Hzabilidadss docentes.

Dedicacién deeenze

Mo deeenrz,

Acmuacwdn actividad docente weligb i
de] profzsor.

Couzsxto dz] auls.

Azmacdn como estndiantes. +

Dificultad de ia mazna. s

nfassauciuras.

TOTAL DIMENSIONES .
UTILIZADAS

Fuente: Evaluacion docente Vs evaluacion de la calidad. RELIEVE. N°2 - Mufioz Cantero (2002).
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g.

Instrumentos para la evaluacién del profesor universitario

Cuadro 9: Instrumentos para la evaluacién del profesor universitario.

1.-  Cuestionario de evaluacién de la docencia universitaria de la Universidad de
Valencia.

2.- Cuestionario de evaluacion de la docencia del profesorado de la Universidad de
Santiago de Compostela. Curso 95-96.

3.- Cuestionario de evaluacién de la docencia del profesorado (CEDA) de la
Universidad de Santiago de Compostela. Actual.

4.- Cuestionario de evaluacién del profesorado de la Universidad de Salamanca.

5.- Cuestionario de evaluacion de la docencia de la Universidad de Murcia.

6.- Cuestionario de evaluacion de |a docencia Universitaria de la Universidad de la
Corufa. Curso 93-94,

7.- Cuestionario de evaluacion de la docencia Universitaria de la Universidad de la
Corufia. Actual,

8.- Cuestionario dirigido al personal docente del Programa Institucional de Calidad
de la Universidad de Leon.

9.- Cuestionario de evaluacion de la docencia de la Universidad de Alicante.

10.- Cuestionario de evaluacién del rendimiento docente de la Universidad de Sevilla.

11.- Cuestionario de opinién del alumnado sobre la docencia de su Profesorado de Ia
Universidad del Pais Vasco.,

12.- Cuestionario de evaluacion de la docencia universitaria de la Universidad de
Malaga.

13.- Cuestionario de evaluacion de la docencia de la Universidad de Cérdoba.

14.- Cuestionario de opinidn del alumnado sobre la docencia universitaria de Ia
Universidad de Cadiz.

15.- Encuesta de opinion del alumnado sobre la actuacion docente del profesorado
de la Universidad de Barcelona.

16.- Escala de evaluacion del desempefio docente de la Universidad de La Laguna.

17.- Cuestionario de evaluacion del profesorado de la Universidad de Las Palmas de
Gran Canaria,

|

De acuerdo a la tabla anterior, podemos observar que la amplitud de dimensiones de los
cuestionarios es diversa (de dos a siete dimensiones), ademas del analisis horizontal dela
tabla, podemos afirmar que existen dimensiones que son utilizadas por la mayor parte de
las universidades, a pesar de que ninguna de las presentadas se encuentra en todas los
instrumentos tomados en cuenta. Asimismo, estas diferencias, pueden sugerir una falta de
claridad en lo que debe de evaluarse dentro del concepto de “evaluacién docente”.

A partir del anélisis de items realizado por Mufioz Cantero (2002), de los diferentes
instrumentos de evaluacién del profesor universitario, presentados anteriormente, se
plantea nuevas dimensiones e items para elaborar un nuevo instrumento de evaluacién
del profesor, teniendo como criterio basico: tomar en cuenta la dimensién que se repiten en
mas de cuatro de los diecisiete instrumentos presentados. Asi, las dimensiones que toma
en cuenta para organizar los items (cuarenta) en su nuevo instrumento de evaluacion

son:

a. Cumplimiento con las obligaciones.
b. Programa.

c. Metodologia.

d. Materiales.

e. Actitud del profesor.

f. Evaluacién.

g. Practicas (en relacion con la asignatura)
h. Satisfaccion.
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Sedebe diferenciar entre valorar las actividades o labores del profesor universitario (incluyen
competencias docentes y competencias no docentes) y las competencias docentes que
estan relacionadas con las labores propias de la practica docente (generalmente en las
aulas). En esta linea investigativa, Garcia Ramos (1996), realizé un estudio acerca de la
valoracion de la competencia docente del profesor universitario. Es este estudio presenta
un cuadro donde se observan las dimensiones implicitas tomadas en cuenta en algunos
instrumentos de evaluacion docente que habian sido suficientemente probados y validados.
El cuadro mencionado se presenta a continuacion:

Cuadro 10: Dimensiones implicadas en diferentes instrumentos de evaluacion docente

(por el alumno).

empirica. Revista Complutense de Educaciéon N° 2. Garcia Ramos (1997).

Dimensiones

':__ comunes SEEQ Endeavour CEQ E.E.P.A. CEDA-MOD
& Garcia
g Trenty Marsh (1982 | Frey, Leonard | Ramsden (1991) Tejedor Ramos
3 Cohen y 87) y Beatty (1993) (1996)
§ (1973) (1975)

& 1. Estructura | 1. 1. Logros de 1. Ensenanza 1. :

fg%_‘,-_' y claridad en | Aprendizaje- | los alumnos. adecuada. Cumplimien | Programaci
£ la valor. Correcta to de on-

3 explicacion. 2. Discusion orientacion obligacione | organizacio
ﬁc, 2. en clases. sobre la marcha | s. ndela

?: 2. Positiva Interaccion del aprendizaje ensefanza.
E:' actitud hacia | con el 3. Atencion del alumno. 2. Calidad y

la discusion grupo. personal. desarrollo 2. Dominio
& en clase y la 2. Claridad en del de

%. exposicion de | 3. Raport 4. los objetivo del programa. contenidos-
puntos individual. Calificaciones | programa propio claridad

% diferentes. y en lo que se 3. Dominio | expositiva.
% 4, 5. Carga de espera de uno. de la

e 3. Estimulo Examenes- | trabajo. asignatura. | 3.

£ del interés, calificacione 3. Adecuada Motivacion
%‘ motivaciony | s. 6. Claridad de | carga de trabajo. | 4. de

E reflexion del presentacion. Interaccion | aprendizaje-
.-f}: alumno. 5. Cargas de 4, Adecuada con los incremento
E trabajo- P8 evaluacion- alumnos. de interés
£ 4. Prestar dificultad. Organizacién- | calificacion del del alumno.
? atencion Planificacion. aprendizaje. 5,

E individual al 6. Recursos 4,

? alumno. Organizacio 5. Estimulo y utilizados y | Interaccion
g n- claridad. motivacion al practicas. con el grupo
§ 5. alumno en su de clase.

& Entusiasmo. | 7. responsabilidad | 6.

£ Entusiasmo (alos Examenes. | 5. Atencion
E estudiantes se individual al
& 8. Amplitud les dan muchas alumno.

& de enfoque. opciones, en el

4 trabajo que 6.

s 9. Trabajo realizan). Evaluacion-
i extractase- examenes.
a lecturas

g Fuente: Valoracion de la competencia docente del profesor universitario. Una aproximacior

Seglin Garcia Ramos, las diferencias entre las distintas dimensiones presentadas en la
tabla, tienen que ver principalmente con las formas personales de concebir la ensefanza
universitaria, vinculadas al contexto en que estan siendo definidos los factores. Ademas,
afirma que en casi todos los instrumentos hay una clara referencia a las siguientes
dimensiones: =

a. Dominio de contenidos-dominio de la asignatura.

b. Claridad en la exposicion y desarrollo del programa.
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c.  Comunicacién con los alumnos. Individual y grupal.

d. Programacién-planiﬁcacién-organizacibn de la ensefianza. Adecuada carga de
trabajo.

e. Evaluacion-calificacién-exdmenes (rendimiento del alumno).

f.  Entusiasmo del profesor-motivacion al alumno-incremento del interés.

Entre algunas de las mas relevantes conclusiones del estudio, afirma que si bien el
cuestionario CEDA para la evaluacion docente por parte de los alumnos, no evalla todos
los indicadores vinculados a la labor docente, sin embargo, si evalla las variables que
se hallan presentes en la docencia de clase o vinculados al trato con el alumno. En este
sentido, Garcia Ramos plantea, ademas, que es el alumno la mejor fuente para realizar
una evaluacion formativa de la competencia docente del profesor, recomendando utilizar
entre 25 a 30 items en el cuestionario (CEDA), mientras que para realizar una evaluacion
sumativa se propone utilizar sélo 12 0 13 items (CEDA-2), utilizando como base las mismas
dimensiones del instrumento CEDA. Ademas, se recomienda el uso complementario de
otras fuentes para valorar la actividad docente, tanto fuera como dentro del aula.

Ademas, el estudio nos dice que los instrumentos de medida de la competencia docente,
utilizados a partir de las valoraciones del alumno (CEDA) y el profesor (CAD) presentan
satisfactorios niveles de fiabilidad total, mientras que los instrumentos utilizados a partir de
las valoraciones del Coordinador y Director, presentan indices de fiabilidad no satisfactorios
en conjunto. Es decir, que el estudio confirma que los cuestionarios elaborados para que el
coordinador y director valoren la competencia docente tienen baja idoneidad. Mientras que
los cuestionarios para que los alumnos evaltien y profesores autoevalten, la competencia
docente, tienen alta idoneidad.

En general, se considera que estos tipos de cuestionarios son Instrumentos basicamente
cuantitativos cuyo soporte teérico y metodoldégico propone evaluar principalmente |a
docencia (aspectos didacticos e interpersonales: claridad, organizacion, motivacion,
interaccion, etc.) cuyos indicadores se valoran mediante escalas (tipo Likert, Diferencial
Semantico, de estructura dicotémica, preguntas abiertas de corte cualitativo, etc.) (Villar,
1989; Such y otros, 1996; Ferrandez y otros, 1996; Mateo, 2000; Gibbs, 2002: Tierno,
2002). Cada dimensién docente se evalta a partir de una muestra de items gque permiten
hacer inferencias y, consecuentemente, las dimensiones en conjunto permiten inferir |a
calidad de la docencia, la validez y fiabilidad del cuestionario en gran parte se asegura en
base de esta relacion entre constructo—categoria— dimensién—indicadorhitemsfpreg untas.
(Saravia Gallardo, 2004).

El cuestionario ha sido ampliamente utilizado considerando la posicién expectable del
estudiante para analizar varios aspectos docentes (Marsh, 1983: Student Evaluation of
Educative Quality, SEEQ), citado en Villa, (1993); Escudero, 1993; Tejedor, 1991: Bedggood
& Pollard, 1999); llegando a ser por bastante tiempo la Gnica fuente de evaluacién del
profesorado (Langsam & Dubois, 1996). Aunque para dar plena cuenta de la docencia
s necesaria informacion provista por otras estrategias de evaluacién superando con ello
la visién simplista de la docencia (Rodriguez, 2004), por otro lado, se coincide en que su
aplicacion con fines formativos es mas favorable y-enriquecedora antes que con fines
sumativos (Boullosa, 1989; Rodriguez, 1993: Melia, 1993; Gregory, 1996: Gibbs, 1996;
Hutchings, 1996: Bedggood & Pollard, 1999: Mateo, 2000; A.Q.U., 2001).
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3.5.4 Acerca del evaluador de los docentes universitarios

Siguiendo los principales planteamientos de un estudio realizado por Arbalaéz Ruby (2005),
acerca de las concepciones de una docencia universitaria de calidad, podemos afirmar que
existen diferentes tendencias defensoras sobre el perfil del evaluador ante la multiplicidad de
los contenidos implicados en este proceso, faciimente se acepta que es posible utilizar diversas
fuentes para obtener informacion y diversos evaluadores para valorar la accion docente.

a. Evaluadores externos

Una aguda distincién fue hecha por ROSSI,P., FREEMAN H. y WIGHT S. (1982), la
contribucion debe ser hecha por cientificos sociales y expertos en evaluacion. Los expertos
0, como la House los describe, los ‘criticos de arte’ en este enfoque se confia en el profundo
conocimiento y los juicios a menudo intuitivos de aquellos inmersos en el campo de los
evaluados. También Rossi hizo una referencia bastante clara, cuando aludi6 a la “posible
validez “ de la estategia de los expertos para evaluar, porque ellos emiten juicios basados
en excéntricas (pero intuitivas) observaciones que juegan papeles importantes.

Los cientificos sociales, desde el punto de vista de Rossi, tienen un aspecto débil y es el
de lograr que sus andlisis sean confiables y validos. Una mayor consideracién, merece
el aplicar sistematicamente ‘procedimientos sociales de investigacion en la valoracion,
conceptualizacién, disefo, implementacion y utilizacién de programas de intervencion
social' ROSS| y FREEMAN (1982).

Pero el compromiso o eleccion de los valores no es parte de sus funciones: esto es un
papel politico. En otras palabras, es posible decir, “nosotros no criticamos sus politicas
o metas, pero, nosotros evaluamos la manera como usted formula y operacionaliza los
resultados que consigue”.

No todos los especialistas de evaluacion estiman que los cientificos sociales estén
haciendo una contribucién importante, ni tampoco ellos han aceptado la proposicion de
que formular juicios de valor no es parte de la evaluacién profesional. STAKE (1982), teme
que los cientificos sociales pueden fracasar para dirigir asuntos educativos fundamentales
(por su implicacién con los valores)en evaluaciones educativas. SCRIVEN (1983 / 1986),
como filésofo, es mordaz acerca de los intentos de permanecer liberados de la influencia
de los valores. Su posicién es compleja y se apoya en argumentos sobre la objetividad
en evaluacion, se insiste que la valoracion debe estar al centro de la evaluacién y que la
capacidad para dirigir y resolver los numerosos desafios que estos presentan en el marco
del evaluador profesional.

No es que el conocimiento técnico o el conocimiento del especialista en un campo, sea
insignificante, sino que es inevitablemente enraizado con implicaciones de valor y juicios
de valor. Un desafio clave esta en hacer tal juicio consciente y explicito.

Evaluacion por los colegas

Para algunas de las personas relacionadas con el tema la evalsacion de los colegas o
de los pares académicos es una opcion digna de tenerse en cuenta como dice De la
ORDEN (1990), ya que es el procedimiento mas frecuentemente usado por multiples
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razones como: la confianza o menor desconfianza, los costos, la contextualizacion en gl
medio, el manejo del lenguaje particular del docente, etcétera. En el caso de los pareg
acadeémicos se les atribuye mayor autoridad por el conocimiento de la asignatura que
imparte el docente evaluado, BRASKAMP, L y ORY, J. (1994). Ademas conceden gran
importancia a la evaluacién por los colegas fundamentalmente porque cumplen dos
requisitos indispensables para conseguir los efectos esperados:

Todo juicio debe basarse en la evaluacion y examen cuidadoso de la evidencia, teniendo
una base lo suficientemente sélida como para poder comparar estas evaluaciones. Los
juicios de los comparieros son insuperables en algunos aspectos como el conocimiento de
la asignatura, la eficacia de las estrategias, la vigencia de lo ensefiado, la pertinencia de
las comunicaciones y los elementos que construyen la atmésfera de clase entre otros.

Segun CENTRA (1979), cabria escoger a colegas mayores o con mayor experiencia, y
por tanto no competidores, principalmente en el caso de que la finalidad de la evaluacién
sea la promocién y el empleo. Para MURRAY (1980), estas evaluaciones demuestran ser
menos validas, fiables y sensibles al ser comparadas con las de los estudiantes, porque
pueden estar afectadas por muchos factores afectivos y profesionales.

Esta opcién es mejorable planificando las acciones con una decidida participacion
de los mismos docentes en las mesas de trabajo donde se definan las Dimensiones,
Caracteristicas, Indicadores y Parametros con los que seran construidos los instrumentos
para obtener la informacién y sobre los que se emitiran los juicios de valor,

La revision entre iguales tiene que contar con «el principiante poco dispuesto», el profesor
que no acepta que necesite cambiar su practica, y, en consecuencia, no desea cooperar.
También ha de contar con recursos para convencer a los profesores de que el proceso
lleva a un desarrollo significativo de oportunidades. El punto clave de todos estos modelos
es la calidad de su ejecucion, el efecto latente de cada uno de ellos en la motivacién
del profesor y, en ultima instancia, en su capacidad —como uno de los muchos factores
concurrentes— para ayudar a los profesores a aumentar la calidad de su trabajo. WILSON

J. (1997).

Al respecto expresa RAMOS S. G. (1998), la evaluacién por parte de los colegas debe
regularse pautarse y sistematizarse a modo de evitar sesgos o desviaciones y para
garantizar un minimo de fiabilidad. En resumen, la evaluacion por los colegas se puede
convertir en una fuente de informacion muy valiosa para el profesor especialmente cuando
los resultados se manejan en un dialogo entre colegas, sin intenciones econoémicas o de
promocién, solamente buscando el desarrollo docente.

Evaluacion por los estudiantes.

Desde comienzos de este siglo en las universidades americanas y con mayor énfasis
en los demas niveles de la educacién, se inicié el uso de cuestionarios que debian ser
respondidos por los estudiantes para evaluar a los profesores y en este momento nadie
discute que son una fuente indispensable de evaluacion. La discusién esta en que no
deben ser la Unica fuente y que los resultados deben tomarse con cautela por la cantidad
de factores que pueden influir en sus puntuaciones.
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Aunque la mayoria de los instrumentos no cumplen los requisitos minimos para cumplir
la funcién formativa, el mayor argumento a favor de la evaluacion de los estudiantes es
precisamente el efecto sobre la construccion de una cultura de la calidad de la docencia.
En GILLMORE (1984), se leen al menos tres razones para justificarla:

- Porque permite a los estudiantes que opinen sobre sus profesores, que les hace
adquirir un rol legitimo y satisfactorio dentro de la evaluacion.

- Porque son los observadores mas cercanos de la docencia y por tanto estan en una
posicion unica para juzgar la calidad del curso y la preparacién del profesor.

- Ademas a efectos econémicos la evaluacion por los estudiantes es relativamente
barata en tiempo y dinero

- Porla confiabilidad que se ha hallado en las respuestas de los estudiantes, demostrada
en la consistencia que se demuestra a la hora de valorar la clase o al profesor.

Para De MIGUEL (1998), esta estrategia aunque mayoritariamente utilizada no ha tenido
el éxito esperado, sin duda porque el profesor, al permanecer al margen del proceso
evaluador no ha asumido e integrado los datos que se le facilitan como un indicador de su
competencia docente y, por tanto menos aun de su desarrollo profesional. Sin embargo
segun ROSALES C. (1990), las calificaciones que proporcionan los alumnos de su profesor
pueden presentar interesantes correlaciones con las que hacen sus colegas o hasta el

mismo profesor.

Es una estrategia que tiene el interés de recoger las opiniones de personas directamente
interesadas y afectadas por la actividad del profesor. Su aplicacion requiere la existencia de
un clima relacional libre de tensiones, apropiado para la colaboracién. Una de las acciones
mas frecuentes consiste en la obtencién de datos mediante un cuestionario. La principal
debilidad se manifiesta en problemas de validez (acuerdo en torno a las caracteristicas de
un modelo de profesor) y fiabilidad (factores condicionantes de los resultados derivados
del tamafio del grupo, de la naturaleza de la asignatura, del momento y circunstancias de

la aplicacion, etc.).

‘Lo que no deja lugar a dudas es que la evaluacion realizada por los estudiantes refleja
la percepcién de la situacion real para el alumno, como siente su relacion con el docente
y cémo procesa los significados de su relacién a través del desarrollo de la ensefianza,
las actividades de aprendizaje y los resultados obtenidos. Conocer el conjunto de los
sucesos descriptivos que el alumno hace de la tarea docente puede ser util para que el
profesor reoriente su quehacer y le ayude a desarrollarse profesionalmente”, CARRERA

GONZALO, M.J. (1987).
Autoevaluacion

Ante la ineficacia de las evaluaciones por los Otros, cada dia se considera mas necesario
efectuar un fuerte giro en la metodologia de evaluacion del profesor con el fin de lograr su
implicacion, dado que constituye una condicién necesaria para que el proceso pueda tener
una finalidad formativa.

En lugar de entregarle al profesor resultados y juicios sobre sus acciones deben ser él
quien busque la informacién, contraste, elabore sus propios juicios y tome las decisiones
necesarias para su mejoramiento docente.
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El evaluador es un educador y un educando. Su éxito debe ser juzgado por lo que otros
aprendan de su trabajo y por lo que él mismo aprenda, CROMBACH (1989). La evaluacién
de la calidad de la docencia debe ser liderada por los profesores, que podemos situarla
en una légica de legitimacién personal en ese sentido los cambios se produciran desde

dentro.

3.5.5 Evaluacion docente por los alumnos

Siguiendo los planteamientos de un estudio realizado acerca de las percepciones estudiantiles y
su influencia en la evaluacion del profesorado. Caso en la Universidad Auténoma de Occidente
(2006), se presentan algunos de los planteamientos mas interesantes acerca de la evaluacion
docente por el alumno, relacionandolos con nuestro estudio.

Se afirma que, en el momento de evaluar el desempefio de un docente se deben tener en
cuenta todas las variables, sus interrelaciones y el entorno para emitir un juicio lo mas objetivo
posible de su actuacién en el proceso de ensefianza - aprendizaje y los actores que hacen parte
de este proceso: profesores, estudiantes, institucion, entorno social y sus interrelaciones.

‘Es cada vez mas evidente, en las Instituciones de Educacion Superior, que la calidad
educativa pasa por la calidad de la docencia que se imparte” (Rizo, 1999).

El estudiante tiende a generalizar hacia la Universidad la opinion que tiene de sus profesores.
Sin embargo, es necesario asignar igual importancia a cada uno de los actores, ya que la
retroalimentacion entre ellos es multidireccional y permite establecer politicas y directrices
encaminadas a la excelencia.

En este marco la evaluacion docente se debe romper los enfoques tradicionales que centrados
en el control, enfatizan los procesos de medicion y terminan por evaluar solo aquello que puede
ser medido, descuidando aspectos que por el hecho de no poderse medir “objetivamente” no
pueden dejar de evaluarse.

“Emitir un juicio absoluto sobre la eficacia del profesor es practicamente imposible, ya que
éste no solo depende de él mismo (factores internos), sino también de los alumnos a los
que dirige y de las condiciones y circunstancias en que se encuentre colocado (factores
externos)”, Juan Manuel Moreno (1972).

Actualmente, la calidad docente se constituye en factor fundamental para determinar la
competitividad de las Instituciones de Educacion Superior, lo que demanda la creacion de
politicas que garanticen y aseguren la efectividad del proceso. Al respecto el profesor Daniel
Meade (1896), comenta que en el sector educativo, a nivel general, “se ha logrado un avance
considerable en la implantacion de la calidad en el area académica a través de la interpretacion
en términos de procesos de ensefanza-aprendizaje y su medicién utilizando sistemas de
evaluacion basados en indicadores de calidad".

Los estudios sobre la evaluaciéon de la eficacia docente; teniendo en cuenta la percepcion
estudiantil, son muy variados; como indica Herbert Marsh (1982) “...estas puntuaciones son
dificilmente validables porque no hay un criterio universal... si los indicadores de calidad Y
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las puntuaciones de los estudiantes coinciden junto con alguna otra medida de la efectividad
docente... entonces habra fundamento para defender la validez.”.

En relacién al profesor y su grado de protagonismo en el proceso de evaluacién docente, hay
que tener en cuenta que no todos los profesores son pedagogos. Cristina Mayor Ruiz (1996),
afirma al respecto: “...los profesores universitarios se limitan a imitar a sus profesores, y de esta
forma, probablemente, han aprendido a ensefar, por ensayo y error”.

En ese sentido, el profesor universitario debe ser un individuo integro que fusione sus
conocimientos en el campo cientifico o técnico con su proceder como formador de personas utiles
a la sociedad. Para Rizo (2004) “...se requiere con mayor urgencia que el profesor universitario,
ensefie, investigue y se proyecte socialmente. Para ello, se requiere fundamentalmente de dos
cosas: del desarrollo profesional de los docentes ligado a su contexto particular y de las mejora
de las practicas educativas”.

En las universidades, el estudiante es una fuente de informacion en el proceso de evaluacion
del rendimiento del profesor a lo laigo de los periodos académicos. Los estudiantes son los

T R B

ff destinatarios de un servicio educativo. Lo que sucede en el aula solo ellos lo pueden saber y
f, expresar. No se pretende que juzguen a sus profesores sino que indiquen qué tipo de acciones
k se estan dando en el aula y como estan ocurriendo. Todo lo anterior justifica la importancia
¢ de las opiniones de los estudiantes en torno al proceso de evaluacion del profesorado. Una
%‘__ observacion que vale la pena anotar es que, teniendo en cuenta que por tratarse de percepciones
£ se debe tener un manejo cuidadoso, debido a que obedecen a esquemas individuales y poseen

cierto grado de subjetividad.

Con respeto a lo anterior, Rizo (2004), formula algunos interrogantes en torno a considerar al
estudiante como fuente de informacion y cémo es un error utilizarlo como Gnico analizador de

la labor docente:

¥

(A todos los estudiantes se les puede interrogar sobre todos los aspectos del
trabajo de sus profesores?

- ¢Valdria la pena presentar cuestionarios de opinion diferentes para estudiantes
de primeros semestres que para los de semestres intermedios o para los de

ultimos semestres?

- :Solo los estudiantes pueden dar informacién valida sobre los procesos de
ensefianza aprendizaje?

T e o A o e e s S R
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- ¢El rendimiento de los estudiantes es un buen indicador del trabajo del
profesor?

- ;Sialos estudiantes les va bien es mérito del profesor y si les va mal se debe a
un mal trabajo del profesor?”.

|

- ¢Es necesario cruzar informacion de rendimiento de los estudiantes con la
informacién obtenida de sus percepciones acerca del trabajo del profesor?
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En la presente investigacion, abordamos de alguna manera esta Ultima interrogante al plantear
al plantear como variables finales de nuestro modelo de evaluacion la competencia docente yel
rendimiento académico de los alumnos en la universidad.

Por otro lado debemos considerar lo planteado por José Antonio Arnaz y Teresa Yurén (1994)
“...debe evitarse el medir la labor del docente en términos meramente cuantitativos, asi como
el establecer comparaciones con respecto a otros maestros; la evaluacion debe orientarse a |a
obtencién de un perfil del docente con respecto al modelo educativo”.

Elentorno social, que determina el nivel de subjetividad de cada uno de los actores que participan
en este proceso, se constituye en factor fundamental en el momento de emitir una apreciacion,
por parte del estudiante, en torno a su profesor.

"... la conducta de una persona es el resultado directo de su campo de percepciones en el
momento de su comportamiento” (Garcia y Villa, 1984).

El analisis de las interrelaciones entre profesores, estudiantes, institucion y entorno social
constituyen un punto de partida para determinar queé aspectos, seglin los estudiantes, son
los mas relevantes en el momento de emitir juicios evaluativos sobre el desempefo general
de sus docentes, debido a que cada uno de estos actores afectan, de una u otra manera, la

percepcion.

Daniel Meade (1996) sostiene que “El profesor de calidad cambia de papel y se convierte en un
facilitador que crea un ambiente de aprendizaje no solamente en el aula, sino tambien, y mas
aun, fuera del aula a través de actividades extracurriculares.”.

Es importante que las relaciones entre los actores del proceso de evaluacion docente se
cohesionen de tal manera que constituyan un todo que gire en torno a un proceso articulado.
(Garcia y Villa, 1984), argumentan: "A veces el que termina siendo eficaz en |a transformacion
del profesor es el alumno y el ambiente institucional.”. En este sentido, se considera que el
proceso de evaluacion del desemperio docente debe definir el perfil del profesor, mas acorde con
un modelo educativo institucional, de tal manera que sirva como medio de mejoramiento de la
practica educativa. La universidad es entonces, la encargada de propiciar un ambiente adecuado,
donde estudiantes y profesores: que por constitucion natural se encuentran cargados de valores
subjetivos; se integren en la consolidacion de un modelo de evaluacion docente acorde con las
necesidades de cada uno de los actores. Esta afirmacion contribuye a fundamentar un modelo
de evaluacién docente que presente variables relacionadas con las competencias docentes y
las competencias académicas de los alumnos.

La evaluacion docente debe ser entendida como un proceso en el cual se identifican fortalezas y
oportunidades de mejoramiento, de tal manera que el docente pueda incrementar sus fortalezas
y trabajar en sus debilidades obteniendo resultados satisfactorios para él, los estudiantes, el
entorno social y la Institucién en general.

En nuestros contextos universitarios, existe una larga experiencia de uso de encuestas de
opinion a los estudiantes para la evaluacion sumativa de-fos profesores y de las asignaturas.
Sin embargo, los resultados de estas encuestas suelen tener un impacto minimo en la mejora
de la docencia, por dos motivos (Valero, Miguel, 2003):

176

— s



TESIS DOCTORAL

a. Los cuestionarios no estan disefiados para poner de manifiesto aspectos
a mejorar sino mas bien para poner una calificacién que facilite la toma de
decisiones administrativas.

b. Los resultados llegan al profesor muy tarde (ya iniciadas las clases del siguiente
periodo lectivo) con lo cual no es posible usarlos para introducir mejoras.

Por tanto se requiere que el profesor participante adquiera el habito de la mejora continua, a
partir de los resultados de una encuesta docente que €l mismo va a administrar a sus alumnos
al final del curso. Algunas consideraciones a tenre en cuenta para la elaboracion de la encuesta
o cuestionario a utilizar, son:

a. Considerar la validez y confiabilidad como parte de la calidad de la encuesta a
utilizar.

b. Los factores a utilizar deben ser los mas relevantes y estar relacionados con la
docencia universitaria.

c. Participacion de los profesores universitarios en la definicion y mejora de cada
uno de los factores identificados por la encuesta.

Los profesores que participan de un proceso de evaluacién de sus competencias docentes
deberian seguir el siguiente proceso (Programa de Accion de la Universidad Politécnica de

- Catalunya):
Pasar el cuestionario en su clase, al final del cuatrimestre.
2. Identificar los aspectos peor valorados por sus alumnos.
Seleccionar algunos de los aspectos peor valorados (uno o dos) como objetivos
de mejora para el siguiente periodo lectivo
Elaborar un plan de mejora para cada uno de los aspectos seleccionados.
Llevar a cabo los planes de mejora
Volver a aplicar la encuesta al final del nuevo periodo lectivo.
Evaluar la mejora producida en los aspectos seleccionados.
Identificar de nuevo los aspectos peor valorados por los alumnos.

—_—
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Ademas, se propone reuniones de apoyo para el desarrollo de estas actividades, con los
profesores participantes. Esta reunion tiene lugar al comienzo del periodo académico, y los
profesores llegan a ella habiendo analizado los resultados de la encuesta del periédo anterior
y con alguin plan preliminar de mejora. Se agrupan en funcién de los factores objeto de mejora,
para exponer sus planes a los compaiieros y enriquecerlos con sus criticas y comentarios.

Las experiencias documentadas que se vayan recopilando se incorporaran al material especifico
de ayuda, con el valor afiadido de que esas experiencias proceden de un contexto cercano
(comparfieros de la misma Universidad) y por tanto pueden ser mas transferibles que las
recomendaciones del material original, que proceden de contextos mas lejanos.
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4. Competencia docente y rendimiento académico en el contexto de las universidades.

Los principales estudios sobre eficacia escolar se desarrollan para investigar el efecto de la
escuela y de los profesores sobre el rendimiento académico. En la literatura investigativa existen
muchas evidencias acerca de Estudios correlacionales, que han corroborado la alta relacion
entre la competencia del profesor y especificamente la competencia docente del profesor con
el rendimiento académico. En este sentido, se presentara en el desarrollo del presente estudio,
las investigaciones mas relevantes relacionadas con estos constructos.

La Universidad en el Pert no es univoca, sino multivoca. Dentro de las nuevas universidades
privadas, la de mayor crecimiento es la Universidad César Vallejo; en ella se han producido
algunos cambios interesantes. El usar tecnologia de punta, la computadora y el Internet, se ha
hecho extensivo a toda la comunidad universitaria, profesores y alumnos tienen acceso al uso
del Internet y tienen cada uno de ellos correo electrénico. Se puede afirmar que unos y otras son
los lideres en el uso de esta tecnologia, pero no se puede asegurar que el uso es optimo.

4.1 Estudios sobre el profesor universitario en el contexto de las universidades
latinoamericanas.

En nuestros contextos universitarios existen estudios relevantes (Valer, 1998), acerca de las
caracteristicas bésicas del profesor universitario, que plantean entre sus conclusiones mas

importantes, las siguientes:

1.  Los docentes creen que el curriculo de su facultad es de buena calidad, sin embargo
afirman que el actual entorno administrativo y de gestion, es un factor que nq permite
desarrollar todas sus potencialidades.

Los docentes y los alumnos tienen una alta expectativa de trabajar en un clima académico
y administrativo que propicie en ellos la potencializacion permanente de sus inteligencias,
para acceder al dominio de la ciencia, la tecnologia, las artes y las humanidades. Sin
embargo, ademas de contar con investigaciones que en cantidad y calidad son insuficientes;
las competencias y la practica investigativa de los docentes, no son las mas adecuadas,
para lograr una formacion profesional de alta competitividad que responda a los retos de
una sociedad con continuos cambios, que demandan personas innovadoras creativas y
éticas, en el marco de los alcances y las perspectivas del siglo XXI.

2. Seobservaque los docentes creen que la mayoria de ellos, no estarian usando los soportes
tecnolégicos informaticos y cientificos, que le permitan mejorar la ensefianza. Se deduce
que los docentes, no manejan en forma dptima los soportes tecnolégicos modernos, esto
provoca que los accesos a los conocimientos y produccién de la ciencia, esta limitada y
desactualizada, esta situacion no ayuda a potencializar las capacidades de los alumnos.

3. Losdocentes consideran que ellos poseen las competencias necesarias para potencializar
las capacidades no desarrolladas por parte de los alumnos, sin embargo tienen una actitud
negativa con respecto a las competencias de los alumnos. L

4. Los docentes no manejan en forma adecuada los mediadores, dificultando el desarrollo de
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las potencialidades de los alumnos. Esta deficiencia es reforzada por el poco desarrollo de
sus metodologias, tecnologias y materiales que no permite potencializar los aprendizajes
y el desarrollo de las inteligencias multiples de los alumnos.

5. Los parametros que utilizan los docentes para la medicién del rendimiento integral de los
alumnos muchas veces no son confiables dado su poco manejo teérico. Esto es claramente
percibido por los alumnos.

6. Enun mundo moderno y dindmico que vivimos, debido a los cambios vertiginosos que se
dan en la ciencia y la tecnologia, se puede mencionar algunas caracteristicas que debe
poseer el docente universitario, en la perspectiva de una educacion hacia el siglo XX

* Una identificacion plena con la cultura universitaria, a través del trabajo
académico, humanistico, cientifico y tecnolégico, formando profesionales con
identidad cultural, comprometidos con su sociedad y su tiempo.

* Una amplia vision del mundo, con un gran bagaje cultural que le permita
manejar conocimientos multidisciplinarios, con gran capacidad de liderazgo
para dirigir los cambios en el proceso educativo que implica, la formacién de un
hombre, innovador, creativo y auténomo que enfrente los retos planteados por
el proceso de Globalizacion, de la sociedad moderna hacia el nuevo siglo del

conocimiento.

* Unintelectual de alta calificacién que no solamente consuma ciencia y tecnologia,
sino que la produzca a través de la investigacion cientifica.

* Un hombre que posea altos valores éticos y morales, con una alta formacion
en los principios esenciales psicologicos y psicopedagogicos, que sirvan de
fundamento para profundizar la reflexién, creacion y verificacion de metodologias,
recursos didacticos y sistemas de evaluacion. Estos implica conocer y manejar
los modelos pedagégicos planteados, para realizar una practica educativa
consciente que ayude a formar al hombre y la sociedad del siglo XXI.

Se puede sefalar que existe consenso entre nuestros investigadores, en relacién a gue las
practicas pedagdgicas del docente universitario es relevante por constituir uno de los aspectos
mas importantes de la calidad educativa. En este sentido, se considera que el estudio de la
practica pedagogica de los docentes universitarios es un elemento estratégico para contribuir
al conocimiento sobre la situacion y ofrecer a los alumnos, docentes y autoridades y otros
interesados en esta tematica y conocimientos para reformular los curriculos, perfiles y, sobre
todo formas de trabajo docente acorde a las exigencias del siglo XXI.
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4.2 Evaluacién de la calidad. Caso: Universidad César Vallejo del Perd (UCV).

La Universidad “César Vallejo” (UCV), afronta las exigencias de formar académica y
profesionalmente a sus alumnos, para una sociedad cada vez mas compelja y competitiva, en
la perspectiva de una vision estratégica de desarrollo institucional. En esta prevision la UCV,
contribuye a que los profesionales no sélo se inserten de manera ventajosa en el contexto local,
regional, nacional y en complejo mundo globalizado, sino que ademas, persiste en elevar la
calidad de la educacion con el propésito de contribuir.al desarrollo del pais.

La UCV, tiene su sede principal en Trujillo - Pert, ha cumplido dieciséis afos de funcionamiento,
ha logrado su consolidacién institucional, a través de una funcional organizacién académica
y administrativa; un joven equipo docente; el crecimiento de su poblacién estudiantil con mas
de nueve mil alumnos; una cémoda y moderna infraestructura; la constitucion de sus érganos
de gobierno y eleccién de sus autoridades, lo que ha generado confianza y credibilidad de la
comunidad regional y nacional.

El esfuerzo desplegado durante el proceso de crecimiento y desarrollo de esta Casa de Estudios
para alcanzar los resultados descritos, ha estado orientado y motivado por la vision de hacer
de la Universidad una de las mejores instituciones educativas de excelente calidad al servicio
del desarrollo nacional y regional, mediante la formacion integral de profesionales eficientes y
capaces; de la investigacion orientada principalemente a la solucién de problemas sociales y
una extension universitaria oportuna y necesaria.

El crecimiento y desarrollo de la UCV, en términos de cobertura, infraestructura y calidad del
servicio, en la perspectiva de su plan de desarrollo estratégico, acredita de manera general,
el éxito de la instituciéon en un contexto complejo y competitivo. Estos resultados, producto de
una gestion de calidad, permiten valorar los procesos de evaluacion institucional y docente, en
la perspectiva del mejoramiento permanente de la calidad de la educacién. En este contexto,
es importante para la UCV contribuir a la validacién de modelos tedricos de evaluacion de la
eficacia docente, con el proposito de contribuir a elevar los niveles de formacion cientifica,
tecnologica y humanistica, de sus estudiantes.
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4.3 Seleccién de dimensiones y variables de la competencia docente y del rendimiento
académico.

Siguiendo, los estudios de Garcia Ramos (1977), acerca del andlisis factorial confirmatorio en |a
validacion del constructo competencia docente del profesor universitario, se ha considerado como

variables del modelo, cuatro de los seis factores propuestos en estos estudios: programacion y
organizacién del proceso de ensefianza, motivacion de aprendizaje, Interaccién con el grupo de

clase y evaluacién a los estudiantes.
Ademas, considerando la fundamentacion tedrica acerca de la importancia de la practica
investigativa en el contexto de la docencia universitaria, como una de las funciones estratégicas

de la Universidad, se propone en este estudio la variable practica investigativa en el contexto
de la universidad.

Se ha definido el factor orientacién pedagégica, como aquella que conforma tres variables,
programacion y organizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje, la practica investigativa
en el contexto de la universidad, y la evaluacién a los estudiantes. Asimismo, hemos definido
la variable orientacion metodolégica como aquella que nos indica las formas y sentido de las
estrategias de ensefianza que utilizan los profesores en el contexto universitario.
Factores que explican la competencia docente:
* Orientacion Pedagdgica:
XP = Programacion y organizacion del proceso de ensefianza.
XIN= Practica investigativa en el contexto de la universidad.
XE= Evaluacion y examenes aplicados a los estudiantes.
*  Orientacion Metodoldgica: orientacion de las estrategias de ensefanza.
X1, X2, X3, X4, X5
*  Mativacion: motivacion de aprendizaje e incremento de interés del alumno
X6, X7, X8, X9, X10
* Interaccion: interaccion del docente con el grupo de clase
X1, X12, X13, X14, X15

Indicadores de la competencia docente

Y'= Reeleccién del profesor
Y?= Competencias académicas — profesionalés del profesor
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Ademas, en el estudio se plantea la relacion de la competencia docente con el constructo
rendimiento académico, el cual sera medido por el rendimiento promedio previo de los alumnos
y el rendimiento promedio actual, teniendo en cuenta as calificaciones de los principales cursos
de cada carrera profesional que estudia cada alumno (Castejon, et. al., 1993).

Indicadores del rendimiento académico

Y?= Rendimiento promedio previo
Y*= Rendimiento promedio actual

A partir de estos factores y variables que conforman inicialmente el modelo tedrico del estudio,
se filtrara las mas importantes para validar los modelos de medida y el modelo estructural del
sstudio, sobre la base de una escala de valoracion con las caracteristicas de la docencia del
yrofesor universitario en el contexto de la Universidad Peruana.
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SEGUNDA PARTE:

ESTUDIO EMPIRICO

La parte empirica del estudio tiene dos sub-partes: la primera (capitulo 5 y 6) relacionada con
las especificaciones del modelo tedrico causal hipotetizado, entre los constructos competencia
docente y rendimiento académico, y los aspectos tedricos-metodolégicos para su validacion empirica
fundamentandose en las consideraciones tedricas presentadas en los capitulos anteriores; y, la segunda
sub-parte (capitulo 7 y 8) en donde se presentan los resultados del analisis estadistico descriptivo,
correlacional y exploratorio de las variables del estudio, y la validacién empirica de los modelos de medida
y el modelo estructural planteado, utilizando el analisis estadistico factorial confirmatorio recomendado
por los autores, como una metodologia adecuada para este tipo de validaciones.

Como se sefialé anteriormente, la pretension de este estudio es avanzar en el desarrollo de la teoria
mediante analisis teéricos y empiricos de contraste. En esta perspectiva, en esta parte del estudio empirico
se presentara, el modelo tedrico hipotetizado, para luego reespecificarlo de acuerdo a los resultados de los
Contrastes estadisticos y la teoria sobre la competencia docente y rendimiento académico, que permitira
ir reajustando el modelo para explicar mejor las relaciones existentes entre éstos constructos latentes del
estudio y las variables de medida de cada uno de ellos, configurando asi, un modelo evaluativo tedrico
final suficientemente validado. Finalmente, se presenta en el capitulo 9, las conclusiones y prospectivas
del estudio. i '
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5.1 Objetivos del estudio

Siguiendo la tendencia actual de los estudios de investigacion evaluativa, que prueban la
relacion consistente entre los constructos competencia docente y rendimiento académico de los
alumnos, planteamos como propésito de nuestra investigacion, el estudio de la competencia
docente de los profesores universitarios como un factor que influye en el rendimiento
académico de los estudiantes.

En este contexto se plantean los siguientes objetivos del estudio:

- Proponer un modelo teérico de evaluacién docente que permita determinar de
manera pertinente al contexto universitario peruano, los factores que explican la
competencia docente y su relacién de causalidad con el rendimiento académico
de los estudiantes. v

+ - Contrastar y validar empiricamente el modelo estructural, en el contexto de la
ensefanza universitaria en el Peru.

5.2 Justificacion del estudio

En el desarrollo de la parte tedrica del estudio se justifico el desarrollo de esta investigacion;
sin embargo, de manera puntual, se indica que el estudio se justifica principalmente por las
siguientes consideraciones:

- Existe consenso en la necesidad de contar con Modelos de evaluacion y
especificamente los modelos de evaluacion docente, validados empiricamente,
como un Marco basico que permitiria sistematizar, instrumentalizar Yy guiar mejor
los procesos de intervencion educativa de los profesores, en la perspectiva de
elevar la calidad educativa en los niveles universitarios.

- Ofertar cuerpos tedricos consolidados relacionados con las competencias
docentes el contexto de la universidad, a los investigadores, estudiantes e
interesados en las investigaciones evaluativos y en los procesos de mejoramiento
de la calidad de las universidades peruanas.

- Evaluar, utilizando el marco teérico - metodolégico de un Modelo validado
empiricamente, definiendo dimensiones, factores, variables e indicadores que
permita una explicacion mas cercana a la realidad de los procesos y productos
educativos en el contexto universitario.

- Posibilitar una mayor informacién contextualizada acerca de la realidad
Institucional, que permita plantear un plan de mejoramiento en relacién con
los objetivos estratégicos de la Universidad y los estandares de calidad
referenciales.
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5.3 Hipétesis central de tra bajo

Considerando el contexto presentado anteriormente, el estudio pretende estudiar Ia competencia
docente partiendo de la siguiente hipétesis:

La competencia docente es explicada a partir de factores definitorios que
configuran un modelo teérico susceptible de validacion empirica, y a su vez,
influye en el rendimiento académico de los estudiantes.

En general, se pretende determinar las caracteristicas de un modelo de evaluacién estructural,
que posibilite la evaluacién de la competencia docente en los contextos universitarios, y que
esta, a su vez, explique el rendimiento académico de Iog, alumnos.
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6. Metodologia para la validacion de un modelo de evaluacion de la calidad
6.1 Aspectos tedricos - metodologicos sobre la validacion de modelos.

La investigacion sobre eficacia ha pasado por diversas fases y de sus correspondientes
valoraciones criticas se han extraido consecuencias que han permitido progresar, sin duda, en
forma considerable. Al mismo tiempo que se reconocian las aportaciones del movimiento de
escuelas eficaces, también se subrayaron las limitaciones y deficiencias de indole tedrica, del
sesgo, en la medida del rendimiento a través de tests estandarizados, y algunas otras, entre
las que destacaremos las de caracter metodologico. En este Ultimo aspecto, se han venido
detectando problemas referidos a la falta de claridad de conceptualizacion de las variables de
control sobre variables input, carencia de estudios longitudinales en favor de los trasversales,
problemas de muestreo, inadecuacion de las medidas de las variables, especialmente de los
productos, y, la utilizacion de técnicas estadisticas como el analisis de regresion, entre otras,
con exigencias de cumplimiento de supuestos, no comprobados en muchos casos, y con las
limitaciones de las propias técnicas para dar respuesta a los objetivos de estos estudios de
eficacia. Basta remitirse a la sintesis que presenta Scheerens (1992), de estudios de eficacia
escolar, realizados hasta finales de la década de los ochenta en centros americanos, ingleses
y alemanes, e incluso remontarnos a la sintesis que presenté Glasman y Biniaminov (1981),
para comprobar que las técnicas de analisis mas utilizadas han sido fundamentalmente de
tipo correlacional, especialmente técnicas de regresién, ademas del analisis de varianza v,
excepcionalmente, algun estudio que utiliza analisis cluster, analisis de estructuras de covarianza
y analisis multinivel (multilevel). En los ultimos afios la tendencia al uso de estas dos ultimas
técnicas esta ocupando una gran parte de la investigacion. Es evidente que canstituye uno de
los avances metodologicos mas importantes, cuya justificacion y presentacion de estudios se

expondran.

El uso de técnicas de regresion ha sido comun desde los inicios de la investigacion sobre
eficacia, aunque con el tiempo ha experimentado algunos cambios en su aplicacion. Del uso de
técnicas de regresion simple o multiple a partir de distintos predictores, se introduce la aplicacion
al calculo de los residuales de regresion, tomando como base caracteristicas individuales de
los sujetos o medias de las escuelas ponderadas y no ponderadas. El uso de las puntuaciones
residuales se realiza como medida de la eficacia de la escuela a través de la diferencia entre la
puntuacién predicha a partir de las caracteristicas individuales del sujeto (nivel socioeconémico,
nivel cultural de los padres, rendimiento previo, etc) y la puntuacion obtenida realmente por
el mismo. Tiene la ventaja de que evita los sesgos que se producen en la estimacién de los
efectos de los tratamientos cuando los grupos no son equivalentes, aunque es evidente que no
se realiza un ajuste total para todas las diferencias entre las escuelas. Para Castejon (1994),
la técnica de residuales sigue siendo en la actualidad el procedimiento mas adecuado para la
identificacion de escuelas eficaces, estableciendo cuatro formas de llevar a cabo los analisis de
datos y de regresion: por una parte, un analisis a nivel de escuela (modelo entre escuelas) o a
nivel de individuos (modelo dentro de la escuela); por otra, el analisis puede ser “ponderado”
0 “no ponderado” segun el nimero de sujetos pertenecientes a cada escuela. En el analisis
empirico que realiza para comparar cada uno de los cuatro indices de eficacia y examinar la
consistencia entre dichos indices, concluye poniendo de manifiesto |la existencia de centros cuyo
rendimiento supera el predicho y, por tanto, muestran un efecto significativo, aunque moderado,
de la escuela, coincidiendo con los resultados obtenidos por otros autores, por otra parte, el alto
nivel de consistencia y concordancia entre los indices resultantes.
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Una de las tecnicas de anlisis considerada en la actualidad por investigadores educativos y
sociales como la mas adecuada para el estudio de la tematica que nos ocupa, es el analisis de
datos multinivel o modelos lineales Jjerarquicos. Se deriva del analisis de regresién y representa
un nivel superior de desarrollo de esta técnica. La mayoria de los estudios recientemente
publicados la han utilizado. Sin duda permite una mayor correspondencia entre la complejidad
de los modelos y la investigacién empirica. Su fundamentacién tedrica se apoya en el caracter
jerarquico o multinivel de los datos relativos a productos educativos o de eficacia escolar: los
datos a nivel de individuos (estudiantes) estan anidados dentro de clases y éstas, a su vez,
dentro de escuelas o centros. Como ya apuntaba Burstein (1980), la clave para el progreso
metodolégico de estudios de eficacia escolar y de clase sobre los productos de aprendizaje
depende del desarrollo de modelos y métodos para el analisis de datos multinivel. Se sustituye
la aproximacién tradicional del uso de medidas agregadas a nivel de profesor y de centro,
como variables explicativas en modelos de regresion de un sélo nivel para estimar los efectos
de las medidas promedio sobre los productos de aprendizaje del estudiante. Estos analisis
presentan problemas de validez de conclusion estadistica tales como sesgos de agregacion,
heterogeneidad no detectada de regresion entre subunidades, estimaciones sesgadas de
parametros y de sus errores tipicos y problemas relacionados con el cumplimiento de supuestos
de independencia exigidos por modelos de un nivel.

Los resultados obtenidos de un analisis de datos multinivel nos permiten, entre otros objetivos,
probar si hay variacién significativa entre escuelas, derivar una medida escolar para evaluar
hasta que punto dicho centro difiere del grupo de centros, considerado como un conjunto, y
cuantificar la magnitud de la relacién entre varios inputs y el output.

Para resolver los problemas analiticos que conlleva esta técnica se han desarrollado distintos
paquetes de programas que permiten analizar datos multinivel: GENMOD ( Hermalin y
Anderson, 1989); HLM-3L (Bryk, Raudenbush y Cdngdon, 1992; VARCL (Longford, 1986,
1987) y MLn (Rasbash, Goldstein y Woodhouse, 1985). Este ultimo permite analizar cualquier
numero de niveles anidados. En general, estos métodos suelen utilizar como procedimiento
para la estimacion de parametros el algoritmo bayesiano en vez de procedimientos ordinarios
de minimos cuadrados, en un modelo lineal de regresion jerarquica.

No existen muchas investigaciones que hayan utilizado esta técnica, dada su corta trayectoria.
La mayoria de las investigaciones han utilizado modelos de dos niveles donde la estructura
analitica de los datos han sido: estudiantes (nivel 1) anidados dentro de escuelas (nivel 2),
aunque existe alguna de tres niveles, cuyos resultados ponen de manifiesto que el aprendizaje
del estudiante depende, sobre todo, de la clase en la que esta integrado. Asi, en una revision
realizada por Reynolds y Packer (1992), concluyen que contrariamente a lo que se venia !
creyendo acerca de la influencia de la escuela no procedia del profesor o la clase, la mayoria de
los estudios que han utilizado modelos multinivel muestran cémo la mayor parte de la variacion
entre escuelas se debe a la variacion entre clases y como la influencia de la escuela se reduce
a un bajo nivel. A pesar de esta afirmacion, las investigaciones son escasas y, en algunos casos,
contradictorias, facilitando interpretaciones diversas. Limitaciones o deficiencias en el muestreo
pueden ser causas subyacentes a los resultados. Es evidente la necesidad de incrementar el
numero de investigaciones bien disefiadas que permitan extraer conclusiones mas claras ¥
donde la magnitud del efecto permita afirmaciones mas concluyentes acerca de los efectos de
estudiantes, clases y escuelas sobre el aprendizaje. En esta linea se manifiestan Hill y Rowe
(1996), quienes apuntan posibles causas por las que distintos estudios pueden generar distintos
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resultados, e identifica puntos claves en el disefo de estudios para investigar la importancia
relativa de los efectos de las clases y las escuelas. Entre ellos sefiala cuestiones tales como
tamanio de la muestra ( se precisan muestras grandes que permitan la estimacion simultanea
de los efectos de la escuela, clase/profesor y del alumno); medidas del producto ( problemas
de medida de productos con tests estandarizados) y, naturaleza de las variables sobre las que
se realizan los ajustes estadisticos (caracteristicas psico-sociales o rendimiento previo o ambas
conjuntamente), que pueden conllevar a significar diferentes cosas en términos de eficacia

educativa.

Como se indicé anteriormente, en la investigacion sobre eficacia escolar se ha suscitado, desde
hace afios, un gran interés por el desarrollo de modelos teéricos que permita buscar explicaciones
coherentes de los distintos productos educativos, a fin de identificar, las causas de la eficacia
escolar. Algunos autores han planteado modelos tedricos de caracter diverso para superar los
estudios anteriores en qué se consideraban varias variables predictoras de productos, todas
ellas en el mismo nivel. Aunque han surgido numerosos modelos, pocos han sido objeto de
estudio empirico. La complejidad de los mismos han hecho que dispongan de pocos resultados
a pesar de que técnicamente sea posible realizar el analisis de los datos. El hecho de que
muchos de los estudios tuvieran caracter correlacional y la falta de investigacién experimental
han impedido la interpretacion de relaciones causales entre las variables relacionadas, de donde
se deberian derivar los procesos de reforma de los centros. Aunque se asume tedricamente
que las caracteristicas escolares son las causas y los niveles de rendimiento los resultados o
productos, en algunos casos podria ser verdad precisamente lo contrario. En este intento, las
técnicas de anélisis causal, pueden permitir una aproximacion idénea para este objetivo. No
obstante, es obvia la necesidad previa de elaboracion del modelo tedrico que permita discernir,
desde la teoria, las variables que son causa y las que son efecto, pero tal como afirma Creemers
y Reynolds (1989), los modelos comprehensivos de eficacia escolar no han alcanzado un nivel
de sofisticacion suficiente para establecer con claridad el orden de influencia de las variables,
en el sentido de qué variables actualmente preceden a otras causalmente. Resulta dificil en
algunos casos mantener desde la teoria relaciones unidireccionales entre algunas variables,
probablemente una y otra, puedan actuar como causa y efecto en una relacion reciproca. Es
evidente que la cuestion basica sobre qué interpretaciones causales se puede realizar entre
caracteristicas escolares y rendimiento no tienen, por el momento, respuesta satisfactoria.

Los estudios planteados a través de modelos son, en su mayoria, parciales, centrandose en
aspectos de tipo organizativo o vinculado a ensefanza. Efectivamente, algunos investigadores
han aplicado técnicas de analisis causal para probar alguno de estos modelos, pero su caracter
parcial y no comprehensivo limitan y dificultan la interpretacion. Sin embargo, parece evidente
las aportaciones que esta técnica puede ofrecer a la investigacion sobre eficacia, determinando
las variables causa y efecto, las magnitudes de los efectos de unas variables sobre otras, la
importancia mediadora que pueden ejercer algunas de ellas, pudiendo manifestar una influencia
indirecta superior al posible efecto directo sobre el producto final. Una aproximacion a la
investigacion fundamental de eficacia escolar, que podria ser prometedora, es la formalizacion
de modelos conceptuales y exploracion de los mismos por medio de técnicas de simulacion y de
sistemas expertos. Dichas aproximaciones podrian vincular los complejos modelos conceptuales
de eficacia escolar y la investigacion empirica (Scheerens, 1992).
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6.2 Algunas metodologias para la validacién de Modelos de evaluacion.

A continuacién presentaremos una referencia basica acerca de dos modelos de analisis de
datos que se utilizan en la validacién de modelos de evaluacion: el modelo de analisis de datog
multinivel y el modelo de analisis causal.

6.2.1 Modelo de analisis de datos multinivel

Es una buena herramienta para realizar analisis en distintos niveles de agregacion, especialmente
cuando tenemos variables distintas que operan en cada uno de estos niveles y cuando queremos
controlar las repercusiones de las variables de entrada.

En este sentido, mientras que con el analisis de regresion se analizan los datos en un solo nivel,
con el analisis de datos multinivel se puede probar, por ejemplo, si hay variacion significativa no
solo entre los alumnos sino también entre las escuelas (u otros niveles) en la variable producto
(rendimiento académico). Sin embargo, algunos autores convienen en sefalar que existen
algunos problemas de conclusion estadistica provenientes de la utilizacion de este modelo
como, sesgos de agregacion, heterogeneidad no detectada de regresion entre sub-niveles,
estimaciones sesgadas de parametros y errores tipicos, asi como cumplimiento de supuestos
de independencia exigidos por los modelos de un nivel.

6.2.2 Modelo de analisis causal

Son modelos tedricos que buscan explicaciones coherentes de la variabilidad de los distintos
productos educativos, fundamentalmente el rendimiento académico. Determina las relaciones
causa-efecto entre las variables, utilizando la técnica de analisis causal o analisis de estructuras
de covarianzas (técnica estadistica de corte correlacional bivariada). Asimismo, se considera

que se trata de un analisis ex post-facto correlacional.
La utilidad del modelo causal, reside en evaluar una teoria y no en generarla. En este sentido,
los autores sefialan que no es un método para descubrir causas, sino para evaluar modelos

causales basados en una teoria.
En los modelos de andlisis causal se presentan los siguientes elementos basicos:

+  Variables latentes: constructos hipotéticos no observables directamente, a
partir de los cuales se elaboran indicadores que se presentan como variables

observables,

- Variables de medida: se derivan de la aplicacion de algun instrumento de
medida. Se les denomina también variables observadas.

. Variables end6genas: variables dependientes explicadas por otras variables
del modelo. Su variabilidad puede ser explicada por otras variables endégenas 0
exogenas.

- Variables exdgenas: variables dependientes que no son explicadas por otras
variables del modelo.
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El proceso empirico, que se utiliza para la validacion de los modelos causales pasa por los
siguientes puntos: :

« La eleccién de constructos que formaran parte del modelo planteado,
fundamentados en |a literatura de investigacion relacionada y en nuestras propias

hipétesis de trabajo.

« La seleccién de indicadores y variables de medida para definir los constructos
elegidos en el punto anterior, también fundamentados en la literatura de
investigacion relacionada y en nuestras propias hipotesis de trabajo.

«  Laseleccion de la técnica estadistica mas adecuada para validar nuestro modelo
tedrico planteado. Esta decision metodologica, se fundamenta las propuestas
pertinentes para este tipo de validaciones de modelos tedricos.

. La construccion del instrumento de medida: cuestionario.

- Aplicacion del instrumento a la poblacion y muestra seleccionada, y el proceso
de medicion.

= Analisis estadisticos descriptivos de los datos.

» Analisis estadisticos explicativos de los datos.

= Apreciacion e interpretacion del ajuste del modelo a los datos.
Asimismo, para procesar I‘os datos y validar un modelo causal, se utilizan programas
© computacionales estadisticos. Entre los mas conocidos se pueden mencionar a EQS, LISREL

y AMOS. En este estudio se utiliza el programa AMOS, por su versatilidad y facilidad para
procesar datos, y por su pertinencia para la validacion de modelos tedricos (Galan, 2004).

195




TESIS DOCTORAL __4

6.3. Especificaciones del modelo de evaluaciéon de la eficacia docente e instrumento de|
presente estudio

Para plantear el modelo tedrico del estudio se definen los siguientes aspectos:

6.3.1 Especificaciones del modelo evaluativo causal explicativo
6.3.1.1 Descripcion de las variables medidas y los factores
6.3.1.2 Especificaciones del Modelo de analisis causal explicativo del estudio:
variables latentes exdgenas y endogenas.
6.3.1.3 Relacién entre variables de control y los factores.
6.3.2 Instrumento de recogida de datos
6.3.3 Poblacién y muestra de investigacion. Analisis descriptivos

6.3.1 Especificaciones del modelo evaluativo causal explicativo

De acuerdo con los planteamientos presentados anteriormente, se ha considerado a los modelos
de investigacién evaluativa centrado en los procesos internos de los centros educativos, como
el marco teérico mas adecuado para relacionar la competencia docente con el rendimiento

académico de los estudiantes.

La competencia docente y sus factores estructurados constituyen el cuerpo central del modelo.
En este sentido a partir de la competencia docente se hipotetiza las relaciones con el rendimiento

acadéemico.

Para establecer el modelo causal del estudio, se fundamenta principalmente en los trabajos de
Garcia Ramos (1997) y Castejon (1993). Asi, se ha considerado cuatro de los seis factores que
explican la competencia docente del estudio de Garcia Ramos (Programacion y organizacion del
docente, motivacion del aprendizaje, interaccion con el grupo de clase y evaluacion- examenes),
por las razones expuestas en el punto del marco tedrico acerca del modelo de evaluacion
de competencia docente. Ademas, se consideran dos variables adicionales al modelo de
competencia docente: la orientacién metodologica y la practica investigativa. Estas variables
y su relacion con el rendimiento académico de los alumnos en los contextos de educacion
superior, se fundamentan en los desarrollos teéricos presentados anteriormente.

6.3.1.1 Descripcion de las variables de medidas y los factores del modelo del estudio.

Se abstrae y selecciona de la realidad las variables relevantes consideradas causas de las
variables consideradas efectos, que mejor explican el fenomeno estudiado. En este sentido, s€
seleccionan las variables independientes que afectan a la competencia docente y rendimiento
académico de los estudiantes.

a. Variables latentes exdgenas (factores independientes) |

. Orientacion Pedagogica
Variable latente es considerada dentro del modelo como un factor que explica €l
comportamiento de la variable competencia docente y a su vez influye en el rendimiento
académico de los estudiantes en el contexto de la formacion universitaria. Este factor

__._——/
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integra tres importantes indicadores, la programacion-organizacion, practica investigativa
y la evaluacion. De éstos indicadores el primero y el tercero han sido utilizados por Garcia
Ramos en su estudio acerca de la valoracion empirica de la competencia docente del
profesor universitario (1997), y en su modelo causal de eficacia docente del profesor
universitario (1999). Ademas, el indicador “practica investigativa” se ha incluido en el
présente estudio debido a la importancia que se le ha dado en diversos estudios como
elemento estratégico del desarrollo de las universidades modernas. Para cada uno de
éstos tres indicadores se consideran cinco variables de medida.

- Orientacion Metodologica
Esta variable relacionada con la orientacion de las estrategias didacticas utilizadas por los

docentes universitarios, se considera como un factor que también explica la variabilidad
de los constructos, competencia docente y rendimiento académico. En diversos estudios
sobre eficacia docente se considera importante tomar en cuenta la correcta orientacion
metodoldgica sobre la marcha del aprendizaje del alumno (Ramsden, 1991). En el modelo
del presente estudio se ha considerado la orientacion metodoldgica, como variable latente

que contiene cinco variables de medida.

. Motivacion
En el modelo presentado, se considera como unavariable latente que explicala competencia
docente y el rendimiento académico de los alumnos. Es una variable que también ha
utilizado Garcia Ramos (1999) en sus estudios como factor que explica la competencia
docente del profesor universitario. Se ha considerado a cinco variables de medida para

estimarla.

. Interaccion
Aligual que laanterior, ha sido utilizada como una de las variables que explicala competencia
docente de los profesores universitarios. Dentro del modelo tedrico hipotetizado, se
considera como una variable latente que también explica la competencia docente y el
rendimiento académico de los estudiantes universitarios (Marzh, 1987, Tejedor, 1993.
Garcia Ramos, 1999). Se plantea cinco variables de medida para estimarla.

b. Variables latentes endogenas

'« Competencia docente (variable endégena intermedia)
Es una variable latente que es explicada por los factores independientes y a su vez explica
el rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Ademas, es considerada como
una variable susceptible de validacion empirica y se operativiza por sus dos variables de
medida. En el modelo se calcula a partir de dos variables de medida.

X Rendimiento académico (variable endégena final)
En el modelo se considera como una variable latente cuya varianza se pretende explicar.

En este sentido, es explicada por la competencia docente y por las variables exogenas
del modelo. Asimismo, para medir la variable rendimiento académico se consideran dos
variables de medida, el rendimiento académico previo y el rendimiento actual de los
estudiantes (Castejon, 1993). -
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6.3.1.2 Especificaciones del modelo de analisis causal explicativo del estudio: variables
latentes exdogenas y endogenas.

El esquema del modelo causal se presenta considerando las relaciones hipotetizadas entre los
constructos:

Cuadro 11: Modelo causal hipotetizado de eficacia docente del presente estudio

”
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Orientacion
Pedagogica )
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Orientacion
Metodalogia

09!
//

\/
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Competencia Rendimiento
Docente Académico
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a. Variables latentes exogenas (X) e indicadores
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<= e e e e
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. Orientacion Pedagogica:

XP = Programacion y organizacion del proceso de enseianzay aprendizaje.
XIN= Practica investigativa en el contexto de la universidad.
XE= Evaluacion y examenes aplicados a los estudiantes.

. Orientacion Metodoldgica: orientacion de las estrategias de ensefianza.
X1= Estudio intensivo
X2= Ensefanza sistematica
X3= Comprensién de contenidos
X4= Aprendizaje autonomo
X5= Desarrollo del pensamiento

» Motivacion: motivacién de aprendizaje e incremento de interés del alumno
X6= Exponer dudas

198 i




TESIS DOCTORAL

X7= Alienta avances

X8= Interés por el curso
X9= Trabajos interesantes
X10= Temas actualizados

Interaccion: interaccion del docente con el grupo de clase
X11= Participacion

X12= Actitud abierta

X13= Escenario proactivo

X14= Actividades de didlogo

X15= Trabajos grupales

g Cuadro 12: Operacionalizacion de las variables latentes exogenas

% Constructo Indicador items

B Orientacion XP= Programacion — « Da por adelantado un programa o silabo al
Pedagdgica organizacion que se ajusta con precision

& « Presenta de manera clara y organizada los

temas y objetivos en cada clase

« Las actividades de cada clase son claras y
orientadas a los objetivos del curso.

« Identifica los conocimientos previos de los
alumnos en cada tema a desarrollar

« Entrega bibliografia relacionada con los
contenidos del curso en suficiente cantidad y
calidad.

XIN= Investigacion «Presenta y analiza resultados de las

investigaciones cientificas relacionadas con

temas del curso.

2]
W

e L

il

& « Utiliza estrategias de ensefianza basados en
-3 la metodologia de investigacién.

3 « Promueve la aplicacion de los conocimientos
:; cientificos relacionados con los contenidos del
B Curso.

; « Presenta actividades orie_eptadas a promover la
3 reproduccién y produccion de conocimientos

cientificos relacionados con los contenidos del
curso.

« Promueve el acceso a informacion acadéemica
relevante utilizando las TICs.

ot

Fol R

E:

XE= Evaluacion « Utiliza un sistema de evaluacion formativa y
continua, adecuado para evaluar el alcance
de los objetivos del curso.

« Utiliza recursos variados y pertinentes para
evaluar el alcance de los objetivos de las
clases.

« Propone trabajos que permiten profundizar y
aplicar los contenidos del curso.

« Los examenes aplicados se centran en los
contenidos fundamentales del curso.

« Comunica y corrige nuestros errores Y/o
vacios encontrados en los examenes.

AW R R
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Orientacion X1= Estudio intensivo * Promueve permanentemente que

Metodologica profundicemos de manera intensiva en los
temas relacionados con el curso

X2= Ensenanza » Trasmite sistematicamente conceptos y

sistematica teorias relevantes, necesarios para e

desarrollo de nuestras capacidades cognitivas
y valorativas.
X3= Comprension de | « Promueve y exige actividades académicas

contenidos que permiten una mejor compresion de los
contenidos del curso.
X4= Aprendizaje « Utlliza estrategias didacticas que promueven
autonomo el desarrollo de la capacidad de aprendizaje
auténomo
X5= Desarrollo del « Utiliza metodologias orientadas al desarrollo |
pensamiento del pensamiento.
Motivacion X6= Exponer dudas * Propicia la exposicion de nuestras dudas y
preguntas, respondiéndolas con claridad
X7= Alienta avances » Alienta nuestros avances y logros en relacion
con los objetivos del curso
X8= Interés por el curso  Uliliza estrategias y recursos variados para
que aumente nuestro interés por el curso
X9= Trabajos » Promueve el desarrollo de trabajos acerca de
interesantes temas que nos resultan mas interesantes que
otros

X10= Temas actualizados | e Presenta temas actualizados y de gran
importancia en relacion con nuestra profesion

Interaccion X11= Participacion » Provoca nuestra participacion en el didlogo y
reflexion de los temas del curso.
X12= Actitud abierta * Tiene una actitud abierta y cordial frente a

nuestras dudas, preguntas y opiniones.

X13= Escenario proactivo | « Promueve un escenario proactivo en relacion
a nuestros diferentes puntos de vista.

X14= Actividades de » Fomenta nuestra participacion en actividades
dialogo que exigen dialogo, reflexion y debate.
X15= Trabajos grupales * Propone permanentemente la elaboracion de

trabajos grupales.

b. Variables latentes enddgenas (Y) e indicadores

* Competencia docente (variable endogena intermedia)
Y 1= Reeleccion del profesor
Y2= Competencias académicas - profesionales

¢ Rendimiento académico (variable enddgena final)
Y3= Rendimiento promedio previo
Y4= Rendimiento promedio actual
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operacionalizacién de las variables latentes endégenas

Cuadro 13: Operacionalizacion de las variables latentes endogenas.

Constructo Indicador Items
Competencia Y 1= Reeleccion del « Si tuviera la oportunidad de matricularme en
docente profesor un nuevo curso en la misma linea de
conocimientos, elegiria al profesor evaluado
Y2= Competencias « El docente evaluado posee las competencias
académicas — académicas - profesionales para promover
profesionales eficazmente una solida formacién cientifica,
tecnolégica y humanistica.
Rendimiento Y3= Rendimiento « Calificaciones historicas.
académico promedio previo
Y4= Rendimiento « Calificaciones actuales.
- promedio actual

6.3.1.3 Relacion entre variables de control y los factores.

. Carreras: Educacion, Psicologia, Ciencias de la Comunicacion Yy
Administracion.

- Afo de estudios: Ultimo afo de cada carrera

- Turnos: mafiana

- Edad: reflejara las edades de los alumnos de la muestra.

- Carreray sexo

- Carreray afo de estudios

- Alumnos y docentes por carreras y ano de estudios.

6.3.2 Instrumento de recogida de datos

De acuerdo a los estudios acerca de los instrumentos para la evaluacion docente, en general
se ha verificado en diversos estudios que tienen mas idoneidad para este proposito, los
cuestionarios aplicados a los alumnos, mas que los cuestionarios aplicados a los directivos 0 a
los propios docentes (Garcia Ramos, 1994). En este sentido, se elabord un cuestionario para
los alumnos sobre la base de las variables e indicadores asumidos para explicar el constructo
competencia docente del profesor universitario y su relacion el rendimiento académico de los
alumnos. Asimismo, se utilizaron complementariamente, fichas de registro de calificaciones para
los cinco cursos tomados en cuenta en la medicion del rendimiento academico.

Para el estudio empirico y trabajo de campo, se disefiarony aplicaron las estrategias de recogida
de informacion, considerando las siguientes actividades:

1. Planificacion y disefo del cuestionario basandose en modelo tedrico causal de
eficacia docente suficientemente validado.

vValidacion del cuestionario mediante juicio de expertos

Revision y ajuste del cuestionario

Aplicacién piloto/experimental

Codificacién y vaciado de datos en el programa SPSS.

Analisis de las caracteristicas técnicas del cuestionario

Revision y ajuste del cuestionario

S o B W

201




TESIS DOCTORAL

o
8. Aplicacidn definitiva de los cuestionarios
9.  Analisis estadisticos descriptivos, correlacionales.
10. Analisis factoriales exploratorios de las variables del estudio.
11.  Revisién y ajuste de los items.
12. Anadlisis de los datos: analisis factorial confirmatorio — Programa SpPsg

AMOS.

Un primer proceso de validacion, considerando la revision por parte de profesores de |ag
Facultades de Educacion de la Universidad Cesar Vallejo y de la Universidad Nacional Mayor de
San Marcos del Peru, nos permitio decidir dejar de tomar en cuenta las dos siguientes variables
endogenas: Domino de Contenidos y Atencion Individual. Se considerd que algunos de |og
indicadores del constructo “Dominio de Contenidos”, ya tomados en cuenta de manera implicita
o explicita dentro del constructo "Orientacién Pedagogica” y “Orientacion Metodoldgica”,
Asimismo, los indicadores del constructo Atencion Individual, se encontraban considerados
dentro de los constructos “Motivacion e Interaccion”. En este sentido, esta decision permitio no
complejizar mas el modelo tedrico causal presentado en el estudio.

Cuadro 14: operacionalizacion de las variables no consideradas en el estudio.

Constructo Indicador ltems
Dominio de X16= dominio de «Domina los contenidos de la materia
contenidos contenidos ensenada.
X17= exposicion » Es ordenado en la exposicion de los temas.
ordenada
X18= comunica « Comunica sus ideas con claridad y precisian,
claramente utilizando recursos esquematicos.
X19= tono de voz » Pronuncia y varia su tono de voz de manera
adecuada adecuada enfatizando lo mas importante.
X20= resume * Resume sistematicamente  los  temas
sistematicamente explicados en sus exposiciones.
Atencion X21= Atencion * Atiende de manera personalizada fuera de
individual personalizada clase, el tiempo necesario.
X22= Asesoramiento » Orienta y/o asesora nuestros trabajos y
actividades relacionadas con el curso. ]
X23= Conversa sobre = Conversa con cada uno de nosotros sobre
avances Y dificultades nuestros avances y dificultades en el curso.
X24= Profundiza en « Da informacion relevante para profundizar en
temas temas desarrollados en el curso.
X25= atiende el avance « Toma en cuenta nuestro avance personal
personal sobre rendimiento académico en el desarrollo
del curso.

En este sentido, estos indicadores inicialmente fueron considerados como items del cuestionario
aplicado para obtener informacion de los estudiantes, sin embargo, para el modelo teorico
causal hipotetizado y para el procesamiento de los datos y el analisis estadisticos, descriptivos,
correlacionales, factoriales exploratorios y factoriales confirmatorios, no se han tomado €n
cuenta.

6.3.3 Poblacion y muestra de investigacion: analisis descriptivos

Se tomdé como caso de estudio la Universidad “Cesar Vallejo" del Perd (UCV). Asi, las unid":ld“s_'S
de analisis para el estudio son los alumnos y profesores de la UCV. El universo en estudio
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asciende aproximadamente a 7483 alumnos, que estudian en 17 carreras en diferentes niveles
educativos.

La poblacién en estudio, se determiné utilizando el criterio de colaboracién voluntaria del
profesorado para participar en el presente estudio. Asi, se toman en cuenta como parte de
la poblacién en estudio los alumnos y profesores de las carreras de Educacion, Psicologia,

Ciencia de la Comunicacion y Administracion.

Tabla 1: Poblacion del estudio.

Poblacién del estudio
Carreras . Alumnos Profesores
Educacion 1119* 35
Psicologia 1097 30
Ciencias de la Comunicacion 218 12
Administracion 401 15
Total 2835 92

(*) Distribucién de alumnos: educacion inicial 382, educacion primaria 645, educacién secundaria 92.

E|l tamafio de la muestra se determind, teniendo como criterio la representatividad, madurez
de la poblacién estudiantil y facilidad en el acceso, asi como la estructuracion de las muestras
utilizadas en otros estudios similares al nuestro. Asimismo, se considerdé que las formulas
estadisticas para el célculo del muestreo (Sierra Bravo, R.).

Tabla 2: muestra de alumnos segun ciclo

Ciclo Cantidad
Vv 138
Vi 434
VIl 230
Total 802

Se considero parte de la muestra a los alumnos del, quinto, sexto y séptimo ciclo de estudios
de las cuatro carreras consideradas en el estudio. Los profesores, considerados en la muestra
de estudio son los que dictan las asignaturas en cada ciclo de estudios en las cuatro facultades
en donde se desarrollan las carreras presentadas como parte de la poblacion de estudio. Se
tomd una muestra de 46 profesores de la Universidad para la aplicacion del cuestionario de

autoevaluacion docente.

El muestreo que se utilizé para seleccionar la muestra es de tipo aleatorio estratificado con
afijacion proporcional. Aleatorio, considerando que los alumnos se encuentran organizados en
secciones, las cuales seran escogidas al azar. Estratificado, en la medida que la poblacion en
estudio tanto de alumnos como de profesores esta dividida en estratos que en nuestro estudio
estan determinados por las carreras de donde provienen. Con afijacién proporcional, ya que el
tamafio de cada estrato se fijo teniendo en cuenta la poblacién de atumnos de cada estrato o

carrera.
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Tabla 3: Muestra de alumnos segun carreras.

CARRERAS Cantidad
(Facultad o Escuela) (alumnos)
Administracion 156
Educacion 124
Ciencias de la 122

comunicacion
Psicologia 400
Total 802

6.4 Metodologia para la validacion del Modelo de evaluacion del estudio: modelo de
medidas y el modelo estructural del estudio.

6.4.1 Metodologia basica para la validacion de los constructos

Se validaran los constructos del modelo, lo que permitira comprobar que la relacion entre
variables latentes (competencia docente y rendimiento academico) con las variables observadas
(factores que explican la competencia docente y rendimiento académico), son adecuadas. Los
procedimientos basicos que seguiremos para la validacion del modelo de evaluacion de la
competencia docente y el rendimiento académico, son:

* 1. Teoria sobre los constructos: basados en estudios anteriores.

2. Formulacién de la hipotesis: Modelo causal hipotetizado

3. Definicion operacional de las variables: definicion del modelo estructural y el
modelo de medida del estudio.

4. Analisis estadisticos; descriptivos, factoriales exploratorios y correlacionales de
los datos.

5. Validacion de los modelos de medida de los constructos del estudio: validacion
progresiva de las variables de medida de los constructos utilizando la técnica del
analisis factorial confirmatorio (A.F.C.)

6. Validacion del modelo estructural: validacion basada en el A.F.C. comprobando
si las correlaciones que conforman el modelo son vélidas o no (prueba de

hipotesis).

6.4.2 Metodologia para la validacion de los modelos de medida y el modelo estructural
del estudio

Los modelos de medida y el modelo estructural se validaron utilizando la técnica del analisis causal
o analisis de estructuras de covarianzas (correlacional bivariada), determinando la relacion causa
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_ efecto entre las variables latentes: competencia docente y rendimiento académico. Asimismo,
' con la pretension de fundamentar el modelo teérico, se continué buscando informacion antes de
validarlo con las técnicas antes mencionadas. _

De acuerdo a los planteamientos presentados anteriormente se puede sefialar que el presente
estudio se desarrollo en el marco de las Investigaciones evaluativas (modelo de eficacia docente)

y correlacionales (modelo de andlisis causal).

Asimismo, siguiendo las recomendaciones planteadas por Cohen et al. (1990), para medir
apropiadamente las variables latentes en los modelos causales, no solo se fortalece la teoria
sistematizada del presente estudio, sino ademas se realizan analisis de datos descriptivos
correlacionales (distribuciones univariadas y bivariadas como anélisis simple entre variah]es),
andlisis exploratorios, para luego utilizar técnicas complejas como el analisis causal, para el

analisis confirmatorio.

Después de una aproximacion descriptiva y exploratoria de los datos, se realizdé un analisis
mas complejo para probar estadisticamente la validez de constructos y la validez del modelo
especificado. Asi, basados en la metodologia recomendada por la técnica del analisis factorial
confirmatorio, se validé de manera progresiva los constructos del modelo, probando la validez
en cada uno de los niveles, antes de probar la validez del modelo completo, es decir, la validez
de las ecuaciones estructurales que explica el modelo.

En esta perspectiva, utilizando el andlisis factorial confirmatorio se valida el modelo teérico
hipotetizado, siguiendo las siguientes etapas:

. Se valida cada uno de los modelos de medida de las variables latentes:
- Validez de cada modelo de medida de las variables exogenas
- Validez del cada modelo de medida de las variables endogenas

. Validez del modelo estructural completo (Model Fit Summary)
- Validez del modelo inicial del estudio
- ' Validez del modelo final del estudio

Siguiendo la metodologia del andlisis factorial confirmatorio AFC, los datos son sometidos
a un analisis estadistico, prestando especial atencién a los resultados referidos a los pesos
factoriales, fiabilidad e indices de ajuste (GFI, AGFI, CFl y NNFI) y de error (RMSR y RMSEA)
para cada una de los modelos de medida o escalas que componen el cuestionario.

Segun Hair, Anderson, Tatham y Black (1998), éstos indices podemos describirlos de la siguiente
forma:

1. GFIl (Goodness of Fit Index o indice de Bondad de Ajuste), oscila entre 0 (mal
ajuste) y 1.0 (ajuste perfecto). Representa el grado de ajuste conjunto aunque
no esta ajustada por los grados de libertad. Altos valores indican un mejor ajuste
(>0.9), aunque no existe ninglin umbral absoluto de aceptabilidad.

2. AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index o indice Ajustado de Bondad). Este indice
es una extensién de GFI. Se ajusta utilizando la ratio obtenida entre los grados
de libertad del modelo propuesto y los grados de libertad del modelo nulo. Un
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nivel aceptable y recomendado es un valor mayor o igual a 0.80. Se le consider;
indice de ajuste y parsimonia, penaliza lps modelos con muchos parédmetros. | 5
discrepancia entre GFl y AGFI indican la inclusiéon de parametros insignificantes
no se ven afectados por el tamafio muestral.

3. CFI (Comparative Fit Index o indice de Ajuste Comparado). Este indice junto
con otros, suministrado por este andlisis tales como, IFI (Incremental Fit Index),
RFI (Relative Fit Index) representa una comparacion entre el modelo estimadog y
el modelo nulo o independiente. Los valores oscilan entre 0 y 1.0. Valores altos
indican una alta calidad de ajuste.

4. NNFI (Non-Normed Fit Index o Indice de Ajuste No Normado). Este indice fue
propuesto por Tucker y Lewis (1973), no introduce directamente el estadistico
2, sino que lo compara previamente con su esperanza, los grados de libertad
del modelo base (gb) y del modelo en cuestion (g). Si el modelo es correcto,
la esperanza es aproximadamente igual a la unidad para cualquier tamafio
muestral. La cuota superior no es la unidad y valores superiores a 1 tienden a
indicar sobreparametrizacion del modelo.

5. RMR (Root Mean Residual o Residuo Cuadratico Medio). RMSR (root mean
square residual). Este indice se obtiene a traves de la raiz cuadrada de los
residuos al cuadrado, entre las matrices observadas y estimadas. Se utiliza
normalmente con matrices de correlaciones ya que éstas no'dependen de la
unidad de medida como es el de las covarianzas. Al no tener en cuenta los
grados de libertad, no se ha fijjado un umbral para su interpretacion. Se puede
realizar una interpretacion en funcion de los objetivos de la investigacion. Se
pueden considerar como aceptables, con valores comprendidos entre 0.05 y

0.08.

- 6. RMSEA (Root Mean Squared Error of Aproximation o Error de Aproximacion
Cuadratico Medio). Es un indice que da cuenta de la discrepancia en grados
de libertad pero medido en términos de poblacion. El valor es representativo de
la bondad de ajuste que podria esperarse si el modelo fuera estimado con la
poblacion. Los valores que pueden considerarse aceptables oscilan entre 0.05
y 0.08. Proporciona intervalos de confianza y la posibilidad de poner a prueba
hipotesis en el analisis de los residuales.

De manera general, se puede sefialar que la evaluacion del ajuste de un modelo estructural
es un proceso relativo, mas que un proceso basado en criterios absolutos; por lo tanto, es mas
adecuado evaluar conjuntamente diversos tipos de medida para valorar la aceptabilidad de un
modelo.
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CAPITULO 7, 8 y 9. indice de los Capitulos

Resultados del analisis descriptivos, exploratorios y correlacionales de las variables

del modelo.

7.1

T2

7.3

7.4

Resultados del analisis descriptivo de las variables de control que caracterizan la
muestra.

7.7

La muestra segun datos generales

7.1.2 La muestra segun datos socioeconémicos

Resultados del andlisis descriptivo del instrumento de medida

7.2

Analisis de la fiabilidad de las variables del instrumento de medida.
Calculo del indice Alfa de Cronbach.

7.2.2 Analisis de validacion de los constructos del estudio

7.2.2.1 Calculo de la correlacién entre las variables del estudio.
7.2.2.2 Calculo de los indices de discriminaciéon u homogeneidad para cada
item. Correlacién item-total corregido.

Analisis descriptivos basicos para las variables de medida del estudio

7.3.1

Estadisticos descriptivos basicos

7.3.2 Andlisis de frecuencia de las variables de medida que conforman las variables

7.3.3

latentes o constructos.

7.3.2.1 Anélisis de frecuencia de la variable: Orientacion metodolégica
(OM).

7.3.2.2 Analisis de frecuencia de la variable: Programacién — organizacion
(PRO).

7.3.2.3 Andlisis de frecuencia de la variable: Motivacion (MO).

7.3.2.4 Analisis de frecuencia de la variable: Interaccion (INTERAC).

7.3.2.5 Andlisis de frecuencia de la variable: Evaluacién (EVAL).

7.3.2.6 Analisis de frecuencia de la variable: Investigacion (INV).

Analisis de normalidad estadistica univariada y multivariada

7.3.3.1 Prueba de Kolmogorov — Smirnov y prueba Chi cuadrado para las
variables el estudio.

7.3.3.2 Prueba M de Box para las desviaciones de normalidad multivariable

Analisis Factorial Exploratorio (A.F.E.). Comprobacién de la agrupacion empirica
de las variables del estudio.

7.4.1

A.F.E. para las variables latentes exdgenas

7.41.1AFE. de los items de la variable latente exégena “Orientacion
Pedagogica”.

7.41.2A.FE. de los items de la variable latente exégena “Orientacion
Metodoldgica”.

7.4.1.3 A.F.E. de los items de la variable latente exégena “Motivacion”.

7.4.1.4 AF.E. de los items de la variable latente exdgena “Interaccion”.

7.4.1.5 A.F.E. de los items de las variables latentes exégenas del estudio.
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7.5

7.42 A.FE. para las variables latentes endégenas
7.4.2.1 AFE de los items de las variables latentes endogenas “Competencia
Docente”.
7.4.2.2 AFE de los items de las variables latentes enddgenas "Rendimiento
Académico”.
7.4.2.3 AFE de los items de las variables latentes enddgenas del estudio.

Analisis correlacional entre las variables de control y los factores del estudio.

8. Resultados de la validacion del modelo de evaluacion del estudio: analisis
estadisticos explicativos.

8.1 Resultados de la validacion de los modelos de medida de las variables latentes.
8.1.1 Validacion de los modelos de medida de las variables latentes exdgenas.
8.1.1.1 Validacion del modelo de medida del constructo “Orientacion
Pedagoégica”.
8.1.1.2 Validacion del modelo de medida del constructo “Orientacion
Metodolégica”.
8.1.1.3 Validacion del modelo de medida del constructo "“Motivacion”.
8.1.1.4 Validacion del modelo de medida del constructo “Interaccion”.
8.1.1.5 Validaciéon del modelo de medida de las variables latentes
exdégenas. ‘
8.1.2 Validacion del modelo de medida de las variables latentes enddgenas.
8.1.2.1 Validacion del modelo de medida de las variables latentes
endégenas '
8.1.2.2 Validacion de las relaciones causales entre las variables latentes
endogenas
8.2 Resultados de la validacion del modelo estructural completo del estudio.
' 8.2.1 Validacion del modelo estructural inicial
8.2.1.1 Diagrama del modelo estructural validado.
8.2.1.2 Indices de ajuste del modelo estructural
8.2.2 Validacion del modelo reespecificado o modelo final del estudio
8.2.2.1 Diagrama del modelo estructural final reespecificado. Modelo final.
8.2.2 2 Indices de ajuste del modelo estructural final
8.2.3 Validacion del modelo final aplicado a distintas muestras
8.2.3.1 Diagramas del modelo estructural final aplicado a distintas
muestras.
8.2.3.2 indices de ajuste del modelo estructural final aplicado a distintas
muestras.
9. Conclusiones y prospectivas de la investigacion.

9.1 Conclusiones
9.2 Prospectiva de investigacion
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7. Resultados del analisis descriptivos, exploratorios y correlacionales de las variables
del modelo

De acuerdo con los lineamientos metodolégicos para aplicar la técnica del analisis causal,
antes de pretender validar nuestro modelo causal hipotetizado acerca de la eficacia docente
(analisis de estructuras de covarianzas), se debe realizar los andlisis estadisticos descriptivos,
exploratorios y correlacionales previos, con el propésito de prever posibles problemas con la
validacion del modelo mencionado. '

7.1 Resultados del andlisis descriptivo de las variables de control que caracterizan la
muestra.

7.2 Resultados del andlisis descriptivo del instrumento de medida

7.3 Anadlisis descriptivos basicos para las variables de medida del estudio

7.4 Andlisis Factorial Exploratorio (A.F.E.). Comprobacion de la agrupacion empirica de
las variables del estudio.

7.5 Analisis correlacional entre las variables de control y los factores del estudio.

A continuacion, se presentan los resultados mas relevantes acerca de los analisis estadisticos
sefialados anteriormente.
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7.1 Resultados del analisis descriptivo de las variables de control que caracterizan la

muestra.

Es la presentacién de las variables de control que describen las caracteristicas de la muestra.

7.1.1 La muestra seguin datos generales

Tabla 4: Muestra de alumnos segun facultad

%
Facultad o Escuela f % acumul,
Administracion 156 19.5 19.5
Educacién 20 25 219
Ciencias de la
comunicacion 122 15.2 31.2
Psicologia 400 49.9 87.0
Educacion
primaria 104 13.0 100.0
Total 802 100.0
SPSS

Graflco 1: Alumnos segun Facultad
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Tabla 5: Muestra de alumnos segin ciclo de estudios

Afio o ciclo de
estudios f % % acumul,
\Y 138 172 17.2
Vi 434 54.1 71.3
Vil 230 28.7 100.0
Total 802 | 100.0
SPSsS

Grafico 2: Alumnos segin Afio o ciclo de
estudios

<

De acuerdo al cuadro 1, el mayor porcentaje de estudiantes a quien se les aplico el cuestionario
de evaluacion docente, pertenecen a la Facultad de Psicologia (49,9%), luego le sigue la Facultad
de Administracion con 19,5% de participacién en la muestra, mientras que las Facultades de
Ciencias de la Comunicacion y la de Educacién tienen una participacion de alrededor de 15%,
todas ellas de la Universidad César Vallejo. Asimismo, los ciclos de estudios que participaron de
la muestra en su gran mayoria pertenecen al sexto ciclo de estudios con un 54,1%, y se ha
tomado en cuenta sélo un 17,2% de la muestra alumnos del quinto ciclo de estudios, y el resto del
séptimo ciclo de estudios (ver Cuadro 2). Esta estructuracion de la muestra responde a criterios
de la cantidad de alumnos por ciclo y las facilidades de acceder a la muestra en las Facultades

tomadas en cuenta en el estudio.

Tabla 6: Muestra de alumnos segdn turmo

Porcentaje
Turno f %o acumulado
Manana 322 40.1 40.1
Tarde 384 47.9 88.0
Noche 96 12.0 100.0
Total 802 100.0
SPSS

Gréfico 3:Alumnos seglin Turno
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Tabla_7: Muestra de alumnos segiin sexo Gréfico 4: Sexo de los alumnos
% ®Eamenino
o
Sexo f % acumul, B "‘“Wm fino
Femenino 531 66.2 66.2
Masculino 257 32.0 98.3
s/n 14 1.7 100.0
Total 802 100.0
SPSS
Tabla 8: Muestra de alumnos segun edad
Gréafico 5: Edad de los alumnos
%
Edad % % acumul. =
menos de 20 afios 331 413 41.8
entre 20y 23afios | gD 327 74.9
entre 23 y 26 afios 126 15.7 90.8
Fede ;20 afios 73 9.1 100.0
Total 792 98.8
Perdidos 10 1.2
Total 802 100.0 ;
SPsSS menosde 20 enre20y entre23 masde 26
anos 23 afios v 2R afns

El promedio de edad de los estudiantes de la muestra es 22,28 afos. Asimismo, se
puede observar que las asignaturas tomadas en cuenta para la aplicacion del cuestionario de
autoevaluacion de acuerdo a la Facultad son:

« De la Facultad de Psicologla: Diagndstico e informe psicologico, estrategias de
intervencion, psicologia de la salud y programas de prevencion.

« De la Facultad de Administracién: Mercadotecnia, Administracion de operaciones y
auditoria administrativa.

» De la Facultad de Educacion: Legislacion educativa y gestion educativa.

+ De la Facultad de Ciencias de la Comunicacion: Guion y produccién audiovisual, medios y
cuentas publicitarias, teoria de la imagen y del color, y produccién y realizacion
audiovisual.

En algunas asignaturas, se aplico el cuestionario en mas de un aula dada la cantidad de
estudiantes matriculados.

N,
W
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7.1.2 La muestra segun datos socioeconémicos

Tabla 9: Muestra de alumnos segtn ingresos

familiares. Grifico 6: promedio de los ingresos economicos familiares
mensuales
%

Ingresos familiares | F % acumul, i)

Menos de 2000 | 428 53,4 54,0
nuevos soles

De 2000 a 2999 | 221 2786 81,9
nuevos soles )

De 3000 a 5999 | 88 11,0 93,1

nuevos soles
Méas de 6000 | 50 6,2 994
nuevos soles
Invalidos 5 8 1904
Tota e el Mmoo ot e mem
Perdidos 10 12
Total 802 100,0
SPSS
Tabla 10: M_uestra C{B alumnos segun nivel de Gréfico T: nivel més alto de instrucclén de sus padres
instruccidn de los padres
Nivel de instruccion 9% %
de sus padres f acumul.
Primaria 62 7.7 7.7
Secundaria 231 28.8 36,5
Superior 509 63.5 100.0
Total 802 100.0
SPSS

Tabla 11: Muestra de alumnos segln ocupacion de

los padres. A
0 Prcsteal
0 Poin
Tipo de ocupacidn %
de sus padres f % acumul.
No profesional 326 40.6 41.2
Profesional 466 58.1 100.0
Total 792 98.8
Perdidos 10 48
Total 802 100.0
SPSS
Tabla 12: Muestra de alumnos segt’m lugar donde viven Grafico 9: Tipo de lugar donde vive actualmente
Tipo de lugar donde %
vive actualmente f % acumul.
Rural 70 8.7 8.7
Pueblo joven 117 14.6 23.3
Urbanizacion 453 56.5 79.8
Residencial 162 20.2 100.0
Total 802 100.0
SPSS
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Tabla 13: Muestra de alumnos seguin tipo de Grfico 10: Tipo de colegio donde estudio secundaria
cofeglo. P
Tipo de colegio B
donde estudio %
secundaria f % acumul.
Particular 276 34.4 34.7
Del Estado 520 64.8 100.0
Total 796 99.3
Perdidos 6 T
Total 802 100.0
SPSS

Se observa que mas del 50% de los estudiantes manifesté que los ingresos econémicos
familiares mensualmente eran menos de 2000 soles. Mientras que el 27,6% informé que los
ingresos eran entre 2000 y 2999 soles y s6lo un 11% entre 3000 y 5999 soles. Esto estaria
configurando tres niveles econémicos claramente definidos. Sin embargo, debemos considerar
el sesgo de esta informacion, debido a que la Universidad César Vallejo es de tipo particular, y
los alumnos tienen reparos en brindar una informacion real.

Asimismo, los cuadros anteriores indican que mas del 63% de los padres de los estudiantes
tienen un nivel de instruccion superior, lo que estaria acorde nuestros reparos acerca de la
informacion relacionada con los ingresos econémicos mensuales de sus familias. Ademas, ganar
familiarmente menos de 2000 soles mensuales es posible (aproximadamente 600 délares), sin
embargo debemos considerar que si esto es asi, alrededor del 40% de ese presupuesto seria
invertido en los gastos que representan ir a estudiar a una universidad particular.

Por otro lado, cerca del 58% de los padres de los estudiantes tomados en cuenta en el estudio
tienen un tipo de ocupacién profesional, mientras que cerca del 41% de ellos tiene un tipo de
ocupacion no profesional. Esta informacién sigue la tendencia de los cuadros anteriores

Los estudiantes viven en su gran mayoria en urbanizaciones (en un 56,5%) y un 20,2% en zonas
residenciales. Es decir que mas del 75% de los alumnos a quienes se les aplicé el cuestionario
viven en zonas donde generalmente se encuentran familias de niveles de socioeconémicos
medio o medio alto. Por ultimo, el ditimo cuadro nos indica que la mayoria de estudiantes
han manifestado que provienen de colegios del estado (64,8%), siguiendo la tendencia de la
informacion acerca de los ingresos econdmicos.
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7.2 Resultados del analisis descriptivo del instrumento de medida

E| instrumento de medida del presente estudio es un cuestionario que se ha elaborado y
modificado durante el proceso de validacion, aplicandose en diversas muestras pilotos y siendo
revisado por un conjunto de profesores de la Facultad de Educacion de la Universidad César

Vallejo y de otras universidades peruanas.

7.2.1 Analisis de la confiabilidad de las variables del instrumento de medida
7.2.2 Analisis de validacion de los constructos del estudio

A continuacién se presentan estas secciones.

7.2.1 Analisis de la fiabilidad de las variables del instrumento de medida. Calculo del
indice Alfa de Cronbach.

Se considera que los fundamentos tedricos del presente estudio difieren de los estudios de
donde provienen los factores considerados en el modelo tedrico planteado, en el sentido de
que éstos estudios son basicamente acerca de la validacion de constructor que conforman un
instrumento de medida, mientras que en nuestra investigacion pretendemos validar un modelo
tedrico causal, en donde se presentan algunos de los constuctos validados, pero considerados
como factor o variables que se relacionan entre si y con otras variables.

Tabla 14: estadisticos de fiabilidad por constructo Tabla 15: Estadisticos de fiabilidad de la escala
] : —‘ Alfa de Cronbach
Constructo N° de Alfa de basada en los
elementos Cronbach Alfa de elementos
ORIENTACION P o Cronbach tipificados N de elementos
PEDAGOGICA ' Hes e8% 30 |
SP35
ORIENTA%ON 5 786
METODOLOGICA
s 4—7 De acuerdo al alfa de Cronbach 0.85, El cuestionario
AT
MOTIVACION o escala conformada por 30items tiene buen nivel de
INTERACCION 2 i confiabilidad
TOTAL % 823
SPSS

En este sentido, y teniendo como referencia las tablas de items presentada anteriormente
(6.3.1.2) en donde observamos los items que configuran cada uno de los constructos del estudio,
calculamos los indices de fiabilidad de Cronbach, siguiendo las recomendaciones de Cohen et.

Al. (1990).

Los constructos, “Competencia docente” y “Rendimiento académico”, no se han considerado

como variables de medida, porque solo estan conformados por dos items cada uno, es decir
tienen muy pocos items, para que el indice de confiabilidad nos brinde informacion valiosa.
Sin embargo, en el analisis factorial exploratorio y el analisis factorial confirmatorio, si se han
tomado en cuenta ambas variables, con el proposito de validar las relaciones que conforman él
modelo tedrico presentado en el presente estudio.
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En general, los coeficientes de fiabilidad presentados en la tabla anterior son relativamente
buenos, para 3 de las cuatro sub-escalas (Orientacién pedagégica, orientacion metodoldgica e
interaccion) que conforman el instrumento; sélo la sub-escala “Motivacion”, tiene un bajo indice
de fiabilidad; sin embargo, debemos tener en cuenta los pocos items que componen ésta sub-
escala. Asimismo, el indice de fiabilidad del total de la escala considerando los 30 items que la
componen, es de 0.825, lo que nos indica que el instrumento mide relativamente bien lo que

pretende medir.
7.2.2 Analisis de validacién de los constructos del estudio

Acontinuacion, nos acercaremos a la validez criterial de las sub-escalas del cuestionario (escala)
calculandolacorrelaciénde cada unade ellas (Orientacién pedagdgica, Orientacién metodoldgica,
Motivacion e Interaccion) con los productos o las variables endogenas (Competencia docente
E Vv rendimiento académico).

7.2.2.1 Calculo de la correlacion entre las variables del estudio.

A continuacion se calcula, los coeficientes de correlacién para cada par de variables, el nivel
- critico de significacion (sig) bilateral de contraste realizado que corresponde a ese coeficiente
de correlacion, de modo que cuanto menor sea su valor mas fiable sera el dato arrojado por el
coeficiente de correlacion seleccionado, y el nimero de casos no perdidos considerados (N).

Primero, se calculan los coeficientes de correlacién de Pearson para cada par de variables
consideradas como cuantitativas.

Tabla 16: Correlaciones entre las variblaes del estudio

oP MOTI | INTERAC oM CcD RA
oF Surrelacion:da 1 083() | .867(*) .036 -.022 -.030
Pearson
Sig. (bilateral) 019 .000 .308 539 .394
N ; 802 802 802 802 802 802
MOTI Correlacion de i e . # wa
PeErson .083(*) | 151(™) .138(") .088(") | .116(*")
Sig. (bilateral) .019 .000 .000 .013 .001
N 802 802 802 802 802 802
INTERAC | Comelacionde | - ggzpm | 151() 1 061 -067 | -.078()
earson
Sig. (bilateral) .000 .000 .083 .059 032
N 802 802 802 802 802 802
oM Correlacion de - A P
i 036 | .138(™) -.061 1 A407(*) | .492(")
Sig. (bilateral) .308 .000 .083 .000 .000
N 802 802 802 802 802 802
CD Correlacion de i ad -~
Pearson -.022 .088(") -.067 A07(*) 1 .885(**)
Sig. (bilateral) .539 013 059 .000 .000
N 802 802 802 802 802 802
RA Correlacion de o - - -~
Pasron -030 [ .116("")| -.076(") 492(**) .885(*%) 1
Sig. (bilateral) .394 .001 .032 .000 [~ 000
N 802 802 802 802 802 802

(") Lacorrelacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
SPSS
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El nivel critico de significacién (sig) permite decidir sobre la hipétesis nula de independencig
lineal. Asi, se rechaza la hipétesis nula de independencia (concluyendo que existe relacion lineal
significativa) cuando el nivel critico de significacién (sig) sea menor que el nivel de sig nificacion
establecido (0=0.05 bilateral o 0=0.01 bilateral). En este sentido, de las quince correlaciones
medidas entre las seis variables del estudio, diez de ellas son estadisticamente significativas,
aunqgue sdlo cuatro de ellas podemos considerarlas como altas correlaciones, y otras tres de
ellas, si bien son de regular a baja correlacion, pueden ser consideradas para continuar con
nuestros analisis estadisticos, debido a la importancia pedagégica que tienen en el contexto
explicativo de nuestro estudio.

De acuerdo a los resultados se afirma que existe una relacion altamente significativa entre
las variables finales del estudio, la Competencia Docente y el Rendimiento Académico de los
alumnos (r=0.885). Asimismo, se observa una alta correlacion estadisticamente significativa
entre dos de las principales variables independientes del estudio: la variable Orientacién
Pedagogica y la variable Interaccién (r=0.867).

Asimismo, los resultados nos indican que la variable independiente Orientacion Metodologica
tiene un buen nivel de relacion estadisticamente significativa con las variables Rendimiento
Académico y Competencia Docente (0.492 y 0.407 respectivamente). Ademas, la variable
Orientacion Metodoldgica, tiene una baja pero estadisticamente significativa correlacién con
la variable Motivacion (r=0.138). Ademas, existe una baja correlacion pero estadisticamente
significativa entre la variable Motivacion y la variable Orientacion Pedagégica (r=0.083), y entre
la variable Motivacion y la variable Interaccion (r=0.151).

El resto de correlaciones son muy bajas para considerarlas en el estudio, por tanto, estos
resultados apoyarian la decision de no considerarlas en el modelo final del estudio. Ademas,
estos resultados permiten acercarse a un primer nivel de reespecificacion del modelo tedrico:
sin embargo, se continuara con los analisis descriptivos, exploratorios y confirmatorios de los
datos, para reespecificar y validar el modelo teérico propuesto.
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Cuadro 15: Modelo causal hipotetizado reespecificado de eficacia docente

e
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7.2.2.2 Calculo de los indices de discriminacién u homogeneidad para cada item,

Correlacion item-total corregido.

Tabla 17: Estadisticos de discriminacion total-elemento

Media de la escala \larianza de la Caorrelacion Alfa de Cronbach si
si se elimina el escala si se elimina elemento-total se elimina &l
elemento el elemento corregida elemento
Var_01 111.08 97.139 142 .828
Var_02 110.93 97.162 137 826
Var_03 110.85 95.639 .193 825
Var_04 110.95 94.646 219 .824
Var_05 110.88 95.969 167 826
Var_06 110.78 90.836 502 813
Var_07 111.11 93.905 369 819
Var_08 110.88 91,458 521 813
Var_09 111.17 91,500 490 814
Var_010 111.09 93,391 405 817
Var_016 110.97 96.951 125 827
Var_017 111.00 97.292 .086 829
Var_018 110.99 96.102 150 827
Var_019 111.02 96.678 107 829
Var_020 111.06 96.689 094 830
Var_021 110.81 90.507 515 813
Var_022 111.05 93,685 .366 819
Var_023 110.91 91.320 515 .B13
Var_024 111.16 91.205 512 813
Var_025 111.07 93.419 .393 818
Var_031 110.79 90.775 515 813
Var_032 111.08 93.627 393 818
Var_033 110.88 91,426 525 813
Var_034 111.17 91.430 497 814
Var_035 111.09 93.391 405 817
Var_036 110.95 92.237 .388 818
Var_037 111.02 93.561 335 .820
Var_038 110.93 91.845 414 817
Var_038 111.03 92.478 374 818
Var_040 111.02 91,982 410 817
SPSS

E| indice de discriminacién u homogeneidad (correlacién item-total corregida) para cada uno
de los items, muestran sélo un nivel regular para encontrar diferencias entre los sujetos en el
rasgo que esta midiendo cada uno de ellos. Se puede indicar que estos niveles se explicarian
por la tendencia que tienen los estudiantes a valorar de la misma forma algunos de los rasgos
relacionados con sus docentes. Asimismo, se observa que si se limitan algunas de las variables
que conforman la escala, el grado de fiabilidad de ésta (0.85) no cambia significativamente; !
sin embargo, se debe seguir observando en los siguientes niveles de analisis estadisticos a8 :
variables que menos discriminan. '

218




TESIS DOCTORAL

7.3 Analisis descriptivos basicos para las variables de medida del estudio
Utilizando el analisis estadistico descriptivo, se conocen las caracteristicas de las observaciones,

agrupadas en cada una de las variables de medida que se utilizan en el presente estudio, con

f el propésito de acercarnos a la validacién de los modelos de medida y el modelo estructural
© hipotetizado en el estudio.

7.3.1 Estadisticos descriptivos basicos

7.3.2 Analisis de frecuencia de las variables de medida que conforman las variables
latentes o constructos.

7.3.3 Analisis de normalidad estadistica univariada y multivariada
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7.3.1 Estadisticos descriptivos basicos

A continuacion, se presentan los estadisticos descriptivos mas relevantes para todas |as
variables de medidas que inicialmente son consideradas en el estudio.

Tabla 18: Estadisticos descriptivos basicos de las variables del estudio

N | Minim | Méaxi | Media | Desv. | Asimetria Curtosis | ;
e L tip. Error Error |

Estad | Estad | Estad | Estad | Estad | Estad | tipico | Estad | tipico |
Var_01 | i !
Var_02 | |
Var_03 . ; II
‘ Var_04 ' ’
Var_05
Var_06
Var_07 !
Var_08 | '
Var 09 | |
Var_010 | J
Var_016 | i 172
Var_017 825 2 5 | 381 885 | -242 | 086 | -746 72
Var_018 834 1 5 | 383 802 -235 J| 086 | -753 72
Var_019 840 1 5 3.80 851 | -.309 o8s | -751 72
Var_020 835 1 5 375 1.008 -.063 086 | -1.216 72
Var_021 830 1| 5 4.01 852 -637 086 154 172
Var_022 825 | 2 5 377 751 -.086 086 420 | 172
Var_023 820 | 2 5 3.91 778 -.463 086 013 | 472 |
Var_024 [ 830 2 5 3.65 791 -.073 086 -/456 A72
Var_025 840 2 5 3.74 739 225 086 -.765 A72
Var_031 840 1 5 403 827 | -695 086 | 428 a72
Var_032 835 2 5 | 373 714 -.074 086 -.287 A72
Var_033 825 2 5 3.94 755 - 4786 .086 12 72
Var_034 820 2 5 365 | 791 -.085 .086 -.442 A72
Var_035 820 2 5 a7z | 723 200 086 | -.657 172
Var_036 825 1 5 37 | 880 | -365 086 | -411 | A72
Var_037 825 1 s | 378 | &2 | -az 086 | -sea | A72
Var_038 | 815 1 5 389 876 -.441 086 -336 72
Var_039 B14 1 5 3.78 880 | -316 086 -292 arz |
Var_040 813 o i 5 | 380 B70 -268 | 08 | -318 A2
Var_041 825 2 5 398 | 980 -726 086 | 455 T2
Var_042 830 | 2 5 402 | 970 -744 o6 | 424 ! A72 |
Rendimien | 802 | 500 19.00 | 13.836 | 22196 | -1.608 086 ! 2637 ar2 !
RALACTU | 802 | 475 | 1945 | 13939 | 22974 | -1.456 086 | 2479 @ 72
N valido 5 .- ‘
(sequn lista) 1 ] _ ‘ |

Se ha considerado como muestra 802 unidades de analisis (estudiantes), considerando qué
tenemos los datos del rendimiento académico previo y actual para esta cantidad de estudiantes
a los que se les aplico el instrumento de medida del estudio.

7.3.2 Analisis de frecuencia de las variables de medida que conforman las variables
latentes o constructos. o

Acontinuacion se presentan los resultados del analisis de frecuencias de los items que conforman
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" las variables latentes, lo que permitié contar con informacién complementaria para interpretar y
 reflexionar, en el contexto del estudio y explicacion de las relaciones entre la competencia docente
y rendimiento académico, relacionadas con las variables exégenas que la condicionan.

LER T

ST

-1

7.3.2.1 Andlisis de frecuencia de la variable: Orientacién metodolégica (OM)

Tabla 19 (Var_01): Promueve
permanentemente que profundicemos de

manera intensiva en los temas relacionados con 400
el curso
% 00
f % acumula.
En desacuerdo 5 6 K
Ni de acuerdo i
nien 302 37.7 383
desacuerdo -
De acuerdo 379 | 473 85.5
Totalmente de Maan = 178
acuerdo 116 14.5 100.0 5 : . ; . . £ Do > 000
Total 802 100.0 Grafico 11: ?:E‘é‘&ﬁfi’h“ﬁ'éﬂ'ﬁi’&‘:ﬁ%ﬁ ggur:tu‘tgizarién Intensiva
Tabla 20 (Var_02): Trasmite sistematicamente
conceptos y teorias relevantes, necesarios para
el desarrollo de nuestras capacidades cognitivas = —‘
y valorativas
)
% =
f % acumula. _
En desacuerdo 15 1.9 19 e
Ni de acuerdo "o =
ni en 205 25.6 274
desacuerdo i =i -
1 ] . LEE )
De'acuerdo 437 54.5 81.9 Gréfico 12: Trasmite sistematicamente conceptos y teorlas
Totalmente de | ) ios para el d lio de nuestras
acuerdo 145 18.1 100.0 ' capacidades cognitivas y valorativas
Total 802 | 100.0

Tabla 21 (Var_03): Promueve y exige
actividades académicas que permiten una mejor

comprension de los contenidos del curso 0]
%

f % acumula.
Totalmente en
desacuerdo 9 1.1 14
En desacuerdo 19 4.9 6.0
Ni de acuerdo
nien 131 16.3 22.3
desacuerdo
De acuerdo 410 |  51.1 73.4
Totalmente de 213 266 100.0 T - T Neme
acuerdo Grafico 13: pr y exige actividades académicas que permiten
Total 802 100.0 una mejor comprension de los contenidos del curso
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Tabla 22 (Var_ 04): Utiliza estrategias
didacticas que promueven el desarrollo de la

capacidad de aprendizaje autonomo e
R
% 200 il
f % acumula.
Totalmente en e
desacuerdo 13 1.6 1.6 5]
En desacuerdo 70 87 10.3 -
Ni de acuerdo 100 SREpEE
ni en 128 16.0 26.3 o o el S ket
desacuerdo G oy L daan = 3.7
De acuerdo 387 48.3 74.6 ot .I T T T T T e
Gréfico 14: Utiliza estrategias didact]
Totalmente de 204 | 254 100.0 bl e i e e e
acuerdo
Total 802 100.0

Tabla 23 (Var_05): Utiliza metodologias
orientadas al desarrollo del pensamiento

i
%

f % acumula. 207
Totalmente en
desacuerdo 16 2.0 2.0 0
En desacuerdo 38 4.7 6.7 gl
Ni de acuerdo
nien 120 15.0 21.7 -
desacuerdo
De acuerdo 434 54.1 75.8

]

Totalmente de o
Stiedo 194 24.2 100.0 Grafico 15: Utiliza metodologias or ald llo del
g ah - pensamiento

Los estudiantes al ser consultados acerca de si su profesor promueve, de manera permanente,
la profundizacion de manera intensiva el estudio de los conocimientos relacionados con el
curso, manifestaron en un 47,3% estar de acuerdo con esta actitud y un 14,5% consideré estar
totalmente de acuerdo (ver tabla y cuadro de la Var_01). En general esta es una valoracion
positiva acerca de sus profesores, a pesar del esfuerzo que implica la exigencia de un estudio
intensivo y profundo de los temas que se desarrollan en el curso. La misma tendencia de la
valoracion de los alumnos acerca de sus profesores se observa en la tabla y cuadro de la
Var_02, donde el 54,5% de los alumnos de la muestra manifesté estar de acuerdo que su
profesor trasmite sistematicamente, conceptos y teorias que posibilitan el desarrollo de sus
capacidades cognitivas y valorativas, asimismo un 18,1% consideré estar muy de acuerdo con
esta competencia de su profesor.

Por otro lado, cuando los alumnos son consultados acerca de si sus profesores promueven y
exigen actividades académicas para una mejor comprension de los contenidos de los cursos
que desarrollan, manifiestan estar de acuerdo un significativo 48.3% y un 25.4% esta totalmente
de acuerdo con esa afirmacién. Asimismo, la mayoria considera que las estrategias didacticas
que utilizan los profesores promueven el desarrollo de su capacidad de aprendizaje auténomo
y desarrollo el pensamiento (54.1% de acuerdo y 24.2 totalmente de acuerdo). Estas ultimas
valoraciones siguen la misma tendencia positiva que las relacionadas con la promocion del |
estudio intensivo y la transmision sistematica de contenidos. !
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_' 7.3.2.2 Anilisis de frecuencia de la variable: Programacién — organizacién (PRO)

Tabla 24 (Var_06): Da por adelantado un
programa de contenidos o silabo al que se
ajusta con precisién

%
f % acumulado
Totalmente
en 6 o, T
desacuerdo
En 20| a8 44
desacuerdo ’ :
Ni de
acuerdo ni
en 147 18.3 227 Grafico 16: Da por do un prog de ¢ s o silabo al
desacuerdo que se ajusta con precisién
Deacuerdo | 371 | 463 69.0
Totalmente
prps 249 31.0 100.0
Total 802 | 100.0
Tabla 25 (Var_07): Presenta de manera clara y
organizada los temas y objetivos en cada clase
]
%
f % acumulado 00
En
Acsaciis 28 35 35 - |
Ni de
acuerdo ni
- 273 34.0 375 =i
desacuerdo
De acuerdo 404 50.4 879 100
Totalmente
de acuerdo 07 121 100.0 . i ettt ¥
Total so2 | 1000 | 2 H H s § Pouss
Grafico 17: Presenta de manera clara y organizada los temas y

objetivos en cada clase

Tabla 26 (Var_08): Las actividades de cada
clase son claras y orientadas a los objetivos del

curso
% ]
f % acumul
En desacuerdo 33 4.1 4.1 ey
Ni de acuerdo
nien 158 19.7 238 s~
desacuerdo
De acuerdo 439 54.7 78.6 i
Totalmente de
Bcuerdo 172 21.4 100.0 o + =
Total Grafico 18: Las actividades de cada clase son claras y orientadas a
802 100.0 g s claras y orienta

Tabla 27 (Var_09): Identifica los conocimientos
previos de los alumnos en cada tema a

desarrollar
%
f_| % | scumula.
En desacuerdo 54 6.7 6.7
Ni de acuerdo
nien 285 355 423
desacuerdo
De acuerdo 357 445 86.8
Totalmente de
acuBidh 106 13.2 100.0
Total 802 100.0 1 2 3 . H s
Grafico 19: Identifica los conocimientos previos de los alumnos en

cada tema a desarrollar
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Tabla 28 (Var_010): Entrega bibliografia
relacionada con los contenidos del curso en
suficiente cantidad y calidad

I %

f % acumula, =)
En desacuerdo 13 1.6 1.6
Ni de acuerdo >
nien 308 38.4 40.0
desacuerdo o
De acuerdo 364 45.4 85.4
Totalmente de ot a3
Acuorio 117 14.6 100.0 !-;1 ; ; = T T
Tota 802 | 1000 R B E e It s S o coveion s

Observando la informacién que nos brinda la tabla y el cuadro de la Var_ 06, acerca de si los
profesores le dan por adelantado un programa de contenidos al que se ajusta con precision, el
46,3% de los estudiantes manifestaron estar de acuerdo con que sus profesores les entregan
este documento (silabo) y un 31,0% de ellos expresaron estar totalmente de acuerdo con esa
afirmacion. Esto valoracién podria explicarse porque en la Universidad “Cesar Vallejo” los
profesores estan obligados a entregar el silabo al inicio del curso; sin embargo, esta entrega no
asegura que los profesores se ajusten con precision a los contenidos presentado en él. Esto
podria estar explicando que un significativo 18,3% de los estudiantes consideran no estar de
acuerdo ni en desacuerdo que los profesores no sé6lo entregan los contenidos, sino ademas los
desarrollan en el curso. También, seria interesante desagregar la variable en sus dos partes
que la constituye, vale decir, “entrega del documento” y “cumplimiento con el desarrollo de
contenidos”. Ademas, se debe sefalar que en la cultura universitaria la diversidad y complejidad
de las reflexiones alrededor de temas tan complejos como los pedagdgicos o psicologicos, que
Se expresan en constructos con diversos entendimientos y acercamientos, pueden explicar que
los profesores no sigan el cumplimiento preciso de los temas propuestos en el silabo del curso.
Es este sentido, reconsideran que la presentacién de contenidos a desarrollar en el curso, son
marcos en donde existe la flexibilidad suficiente para ampliar las reflexiones y conocimientos
con tematicas relacionadas.

La tabla y el cuadro de la Var_07, nos muestra que el 50,4% de los estudiantes a quienes
se les aplicod el instrumento de medida, manifestaron estar de acuerdo que los profesores,
presentan de manera clara y organizada los temas y objetivos en cada clase, mientras que
el 12,1% de ellos considerd estar totalmente de acuerdo con esta afirmacién. Sin embargo,
también existe un significativo 34,0% que considera no estar de acuerdo ni en desacuerdo al ser
consultados sobre el mismo tema. Asimismo, el 54,7% de los estudiantes de la muestra afirma
estar de acuerdo conque los profesores desarrollan actividades en cada clase de manera clara
y orientada a los objetivos del curso, y a un 21.4% que considera estar totalmente de acuerdo

con esta apreciacion (ver tabla y cuadro de la Var_08).

Por otro lado, cuando se les consulta a los estudiantes acerca de silos profesores en el desarrollo
de los cursos, identifican los conocimientos previos de ellos en cada tema a desarrollar, el 44,5%
manifesto estar de acuerdo con esa afirmacion y un 13,2% dijo estar totalmente de acuerdo.
Sin embargo, existe un significativo 35,5% de ellos que considera no estar de acuerdo ni en
desacuerdo ante la misma afirmacién (ver tabla y cuadro de la Var_09). Siguiendo la misma
tendencia valorativa, los estudiantes al ser consultados sobre si la bibliografia que entregan
sus profesores, es suficiente en cantidad y calidad, indicaron en un 45,4% de ellos, estar de

g
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~ gcuerdo con que eso sucede, y un 14,6% dijo estar totalmente de acuerdo con esa afirmacion.
Mientras que un significativo 38,4% manifesté estar ni de acuerdo no en desacuerdo con la
anterior afirmacién (ver tabla y cuadro de la Var_10).

7.3.2.3 Analisis de frecuencia de la variable: Motivacion (MO)

Tabla 29 (Var_016): Propicia la exposicién de
nuestras dudas y preguntas, respondiéndolas

con claridad
%
f % acumula. e}
Totalmente en
desacuerdo 1 | A
En desacuerdo 13 16 17 7
Ni de acuerdo ni -
en desacuerdo 283 353 37.0 vo
De acuerdo 313 | 39.0 76.1
Totalmente de = boan =386
SERD 192 | 239| 100.0 L | e
Total 802 100.0 Grafico 21: Propicia la exposicid ‘gﬂe uestras dudas y preguntas,
Tabla 30 (Var_017): Alienta nuestros avances y
logros en relacion con los objetivos del curso
% 200 |
f % acumula.
En desacuerdo 57 7.1 71
Ni de acuerdo ni 0
en desacuerdo 232 28.9 36.0 _
De acuerdo 317 | 395 75.6 il
Totalmente de
S 196 244 100.0
Total 802 | 100.0 o
4
Gra‘ﬁco 22:’Mlanh ru:em avances y l:grus en r:helén con los
objetivos del curso
Tabla 31 (Var_018): Utiliza estrategias y
recursos variados para que aumente nuestro
interés por el curso ol
% )
f % acumula
Totalmente en =
desacuerdo 2 2 2
180 -4
En desacuerdo 48 6.0 6.2 =
Ni de acuerdo ni e
en desacuerda 249 31.0 373
.
De acuerdo 287 | 358 73.1
Totalmente de 216 26.9 100.0 £ 3 2 H . H
acuerdo 2 A Grafico 23: Utiliza estrateglas y recursos vari para que
Total 802 100.0 nuestro interés por el curso
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Tabla 32 (Var_019): Promueve el desarrollo de
trabajos acerca de temas que nos resultan mas

interesantes que otros - {
% 7
f % acumula o IS S ‘|
Totalmente en
desacuerdo 3 4 4
150
En desacuerdo 70 8.7 9.1 -
Ni de acuerdo ni 7
en desacuerdo 230 28.7 37.8 ol |
De acuerdo 280 | 349 727 . - | N I N [
;’oralgen(e de 219 27.3 100.0 Gréfico 24‘: PFOFH:IWS 8l ;esarm!:o de Ira::ains ac‘ar:a de temas que nos
cuerdo resultan mas Interesantes que olros

Total 802 | 100.0

Tabla 33 (Var_020): Presenta temas
actualizados y de gran importancia en relacion
con nuestra profesion

% 00—
F % acumula
Totalmente en
desacuerdo 1 A A
200
En desacuerdo 74 9.2 9.4
Ni de acuerdo ni -
en desacuerdo 302 377 47.0 o0
De acuerdo 170 21.2 68.2
L P
Tamenede [ 55| 31| tomo| i IBEIB SIS it
Total -— 668 Grafico 25: Presenta mn'u::na:Lueasimpor:f:s dizngran importancia en relacion

En la tabla y cuadro de la Var_016, se observa que el 39,0% de los estudiantes de la muestra
nos dicen estar de acuerdo con la afirmacion de que sus profesores propician la exposicion
de nuestras dudas y preguntas, respondiéndoles con claridad, mientras que un 29,3% de los
mismos estudiantes, dicen estar totalmente de acuerdo con esa misma afirmacion, sin embargo,
existe mas de un 35% no esta ni de acuerdo ni en desacuerdo con esa misma afirmacion
relacionada con sus profesores. Siguiendo la misma tendencia, de las valoraciones hechas por
los estudiantes, al ser consultados sobre si el profesor alienta los avances y logros en relacion
con los objetivos del curso, manifestaron en un 39,5% de ellos, estar de acuerdo conque esa
actitud se manifiesta en sus profesores, y un 24,4% consideré estar totalmente de acuerdo
con esa afirmacion. Frente a un casi 29% de los estudiantes que considera no estar ni de
acuerdo ni en desacuerdo con esa misma afirmacion (ver tabla y cuadro de la Var_017). De los
resultados anteriores, podemos afirmar de manera general que por lo menos la tercera parte
de los estudiantes consideran que sus profesores los motivan insuficientemente no sélo para
exponer sus dudas, sino ademas para alentarlos en alcanzar los objetivos de aprendizaje.

Asimismo, en la tabla y cuadro de la Var_018, los estudiantes en un 37,7% manifiestan estar
de acuerdo conque los profesores utilizan estrategias y recursos variados para que aumente el
interés por el curso, y un 31,7% de ellos esta totalmente de acuerdo con esta afirmacién. Sin
embargo existe un significativo 21% que esta ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo 0
en totalmente en desacuerdo ante la misma afirmacién.  --

Por otro lado, cuando los estudiantes son consultados acerca de si sus profesores promueven

__.--"'"/'
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" el desarollo de trabajos acerca de temas que resulten mas interesantes que otros, un 34,9%
 considera estar de acuerdo con esta afirmacion, y a un 27.3% esta totalmente de acuerdo,
frente a un 28.7% manifiesta no estar de acuerdo ni en desacuerdo con esta afirmacion (Ver
. tabla y cuadro de la Var_019). En el mismo sentido, se presenta la valoracion de los alumnos
acerca de que si los profesores, presentan temas actualizados y de gran importancia en relacion
con la profesion de los estudiantes, un 37,7% esta ni de acuerdo ni en desacuerdo con la
anterior afirmacién, mientras que un 31,8% y un 21.2% de los mismos estudiantes dicen estar
totalmente de acuerdo y de acuerdo respectivamente con la esa afirmacion (Ver tabla y cuadro

de la Var_020).

7.3.2.4 Anélisis de frecuencia de la variable: Interaccién (INTERAC)

Tabla 34 (Var_021): Provoca nuestra participacién en

el didlogo y refiexién de los temas del curso a0
% 0

f % acumula,
Totalmente en
desacuerdo 5 -6 6 o]
En -
deseinido 31 3.9 45
Ni de acuerdo 100~
ni en 164 204 24.9
desacuerdo ben = 4.01
De acuerdo 354 44.1 69.1 8 = T T ; = T 2“;;?"”“

1
Grafi : v

Totalmente de 248 30.9 100.0 rifico 26 Prwocalg:r.stra prél‘cilggr:gm el didlogo y reflexién de
acuerdo
Total 802 100.0

Tabla 35 (Var_022): Tiene una actitud abierta y
cordial frente a nuestras dudas, preguntas y opiniones

—
%
f % acumula.
En w =}
desacuerdo 28 a6 3.5
Ni de acuerdo
nien . 257 320 355 7
desacuerdo
De acuerdo 391 48.8 84.3 i ]
Totalmente de
sickawdey 126 15.7 100.0 —
Total 802 100.0 ; 3 ] ] ] -
Grafico 27: Tiene una actitud ablerta y cordial frente a nuestas dudas,
preguntas y opiniones
Tabla 36 (Var_023): Promueve un escenario i
proactivo en relacién a nuestros diferentes punios de
vista -
%  —
f % acumula.
En e
desacuerdo 39 4.9 4.9
Ni de acuerdo el
nien 165 20.6 25.4 5
desacuerdo : [ ; ; 5 i, _?.o_;‘-"m
De acuerdo 428 53.4 78.8 Grafico 28: Promueve un escenario wbnd;w en relacién a nuestros
Totalmente de 170 21.2 100.0 diferentes puntos de vista
acuerdo
Total 802 |  100.0 —e

Tabla 37 (var_024): Fomenta nueslra participacion en
actividades que exigen didlogo, reflexion y debate
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Tabla 37 (Var_024): Fomenia nuestra participacion en 1
actividades que exigen didlogo, reflexion y debate {
% 7 1
f % acumula. |
En 2 |
desacuerdo 51 6.4 6.4 i
Ni de acuerdo
nien 285 35.5 41.9 A= 1
desacuerdo =
De acuerdo 357 445 86.4 1
Totalmente de
i 109 136 100.0 . . 1
Total 802 |  100.0 = ? S S |
Grafico 29: Fomenta nuestra participacian en actividades que exigen
Sistoge, refiexion y deb |

Tabla 38 (Var_025): Propone la elaboracion de
trabajos grupales
!

% I

f % acumula. 1
En =) ]
desacuerdo 12 1.5 15
Ni de acuerdo - i
ni en 312 38.9 40.4 -
desacuerdo
De acuerdo 348 434 83.8 - i
Totalmente de i,
acuerdo o 162 100.0 ; _ e |
Total 802 100.0 Gr.al‘lcn 30:: Ptopone‘ la alahor;l:lén de trabajos gr:JplIes |

En la tabla y cuadro de la Var_021, se observa que el 44,1% de los estudiantes de la muestra |
manifiesta estar de acuerdo con que los profesores provocan la participacion en el dialogo y '
reflexion de los temas del curso, ademas un 30,9% manifesto estar totalmente de acuerdo. Sin j
embargo, existe un 20,4% de los mismos estudiantes que consideran estar ni de acuerdo ni en i
desacuerdo con aquella afirmacién. Asimismo, en la tablay cuadro de la Var_022, los estudiantes
de la muestra del estudio consideran en un 48,8%, que los profesores tienen una actitud abierta
y cordial frente a nuestras dudas, preguntas y opiniones, y un 15,7% esta totalmente de acuerdo
con esta afirmacion. Pero, por otro lado existe un mas del 35% de los estudiantes que esta en |

contra de esa apreciacion.

En el mismo sentido, observamos que en la tabla y cuadro de la Var_023, los estudiantes
manifestaronenun53.4%yun21.2%, estarde acuerdo y totalmente de acuerdo, respectivamente, |
con que los profesores promueven un escenario proactivo en relacion a nuestros diferentes '
puntos de vista, frente a mas del 25% de estos estudiantes que considera lo contrario, o por lo

menos no esta de acuerdo con esa apreciacion.

En la tabla y cuadro de la Var_024, los estudiantes nos dicen en un 44,5% de ellos, estar de
acuerdo con que los profesores fomentan su participacion en actividades que exigen dialogo,
reflexion y debate, y un 13,6% esta totalmente de acuerdo con esta afirmacion. Sin embargo,
existe un significativo 35.5% de los estudiantes que no tienen las mismas valoraciones. En €l
mismo sentido de las valoraciones, los estudiantes manifiestan en un 43,4%, estar de acuerdo
conque los profesores proponen la elaboracion de trabajos grupales, mientras que mas del
40%, no esta de acuerdo con esta valoracion positiva (ver [a tabla'y cuadro de la Var_025).
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7.3.2.5 Analisis de frecuencia de la variable: Evaluacién (EVAL)

Tabla 39 (Var_031): Utiliza un sistema de evaluacion
formativa y conlinua, adecuado para evaluar el
alcance de los objetivos del curso

" J]
f % acumula.

Totalmente en 20 -

desacuerdo 5 6 B

En

desacuerdo 48 35 L =0 —

Ni de acuerdo =

nien 148 18.5 226

desacuerdo —

De acuerdo 377 47.0 69.6

Totalmente de

Asy 244 30.4 100.0 o : o 43

Total 802 100.0 Gréfico 31: Utiliza un sistema de evaluacién formativa y contl

adecuado para evaluar el alcance de los nbjeﬂws del

Tabla 40 (Var_032): Utiliza recursos variados y
pertinentes, para evaluar el alcance de los objetivos

de las clases
% -

f % acumula.
En E
desacuerdo 25 31 3.1
Ni de acuerdo <
nien 265 33.0 36.2 7
desacuerdo
De acuerdo 411 51.2 87.4 =
Totalmente de 101 1256 100.0 A , o vane
acuesdo Grafico 32: !.Iull.za recunu wﬂaﬂos y pmlnmte.:. para evaluar el
Total 802 100.0 " alcance de los objetivos de las clases

Tabla 41 (Var_033): Propone trabajos que permiten
profundizar y aplicar los contenidos del curso

" il
f % acumula.

En

desacuerdo 33 = G

Ni de acuerdo

ni en 155 19.3 234

desacuerdo

De acuerdo 442 55.1 78.6

Totalmente de

e 172 214 100.0 _ _ ] :

Total 802 100.0 Gréafico 33: Proparle traba s peﬂnlten prol'undlur y aplicar los

Tabla 42 (Var_034): Los examenes aplicados se
centran en los contenidos fundamentales del curso

” _
f % acumula.
En
desacuerdo 5 ok .
Ni de acuerdo
nien 284 354 42.0
desacuerdo
De acuerdo 359 44.8 86.8
Totalmente de
scuanio 106 13.2 100.0
i
Total 802 100.0 Grafico 34: Los eximenes Ipll:aﬁos se centran en los contenidos
fundamentales del curso
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Tabla 43 (Var_035): Comunica y corrige nuestros
errores y/o vacios encontrados en los examenes

B& = _I
{ % acumula.
En 7
desacuerdo . i 18
Ni de acuerdo
nien 308 384 40.0 il
desacuerdo
De acuerdo 364 454 85.4 -
Totalmente de
acuerdo 17 1486 100.0 wiE gk o 1t : eyt
Total 3 e o
802 100.0 Grafico 35’: C:nmunh':: y corrige nuestros errores ylo vacios
ados en los exd

En la tabla y cuadro de la Var_031, los estudiantes de la muestra manifiestan estar de acuerdo
en un 47,0% de ellos, que los profesores utilizan un sistema de evaluacion formativa y continua,
adecuado para evaluar el alcance de los objetivos del curso. Asimismo, un 30,4% esta totalmente
de acuerdo con esta aseveracion, sin embargo, mas del 20% de ellos, consideran no estar de

acuerdo con esta valoracion.

En la tabla y cuadro de la Var_032, los alumnos manifestaron en un 51,2%, estar de acuerdo
conque los profesores utilizan recursos variados y pertinentes para evaluar el alcance de los
objetivos del curso y un 12,6% de ellos estuvieron totalmente de acuerdo con esta afirmacion.
Por otro lado mas del 36% de ellos se manifesté con una valoracion distinta o contraria a las
anteriores. Asimismo, En la tablay cuadro de la Var_033, los estudiantes en un 55, 1%, consideran
estar de acuerdo con que los profesores proponen trabajos que permiten profundizar y aplicar

los contenidos del curso.

Por otro lado, en la tabla y cuadro de la Var_034, el 44,8%y 13.2% de los estudiantes, manifesté
estar de acuerdo y totalmente de acuerdo respectivamente, conque los examenes aplicados
par los profesores se centran en los contenidos fundamentales del curso, mientras que mas del
41,0% tenia una apreciacion distinta a las anteriores. Asimismo, los estudiantes en un 45,4%
dijeron estar de acuerdo con que los profesores comunican y corrigen los errores y/o vacios
encontrados en los examenes y un 14,6% esta totalmente de acuerdo con esta aseveracion. Sin
embargo, el 40.0% de los estudiantes no esta de acuerdo con estas apreciaciones (Ver tabla y

cuadro de la Var_035).

7.3.2.6 Analisis de frecuencia de la variable: Investigacion (INV)

Tabla 44 (Var_036): Presenta y analiza los

resultados de las investigaciones clentificas
relacionados con temas del curso wr
f % % acum. 300 T
Totalmente en
desacuerdo B 5 5
Pl
En = 2
e 40 5.0 8.5
Ni de acuerdo |
ni en 224 27.9 33.4 : ;
desacuerdo o i
De acuerdo 321 400 73.4 i NI S o e <> 2
Totalmente de Grifico 36: Pregenta y anall L Moo S
acuerdo 213 26.6 100.0 e clgntm:u ujlrn:lonad.l:::nn temas d::t!..u:sn
Total 802 100,0

Tabla 45 (Var_037): Utiliza estrategias de ensefanza
basados en la metodologia de investigacion

230




TESIS DOCTORAL

Tabla 45 (Var_037): Utiliza estrategias de ensefianza
basados en la metodologia de investigacion

f % % acum. 400 |
Totalmente en
desacuerdo 1 FS | A
E 7
n
desacuerdo 35 4.4 4.5 !
NI de acuerdo 200
ni en 260 324 36.9 -
desacuerdo
De acuerdo 339 42.3 79.2 .
Totalmente de
aruinido 167 20.8 100.0 s
Total 802 100.0 7 T
G fos en la

Tabla 46 (Var_038): Promueve la aplicacion de los
conocimientos cientificos relacionados con los
contenidos del curso

i’

f % % acum.

Totalmente en

desacuerdo 3 4 A4

En

desacuerdo 4% 58 62

Ni de acuerdo

ni en 198 24.7 30.9

desacuerdo

De acuerdo 342 42,6 73.6

Totalmente de

etz 212 26.4 100.0

Total 802 100.0

Tabla 47 (Var_039): Presenta actividades orientadas
a promover la reproduccién y produccion de

conocimientos cientificos relacionados con los -
contenidos del curso
f % % acum.
Tolalmenle en
desacuerdo ¢ o ¥
En 44 55 6.2
desacuerdo ! ’
Ni de acuerdo
nien - 247 30.8 37.0
desacuerdo
De acuerdo 325 405 77.6
Totalmente de
g 180 22.4 100.0
Total 802 100.0

Tabla 48 (Var_040): Promueve el acceso a
informacién académica relevante, utilizando las TICs

%

f % acumula
Totalmente en 200 -1
desacuerdo 6 T 7
En
duecicoerdl 35 4.4 51 200
Ni de acuerdo 55
ni en 260 324 37.5
desacuerdo 100 —
De acuerdo 316 39.4 76.9
Totalmente de
aciioni 185 231 100.0 . Mamsa
Total 802 100.0 0 P P . wo

Grafico 40: Promueve el acceso a informacién académica relevante,

utilizando las TICs
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Segun la tabla y cuadro de la Var_036, los estudiantes manifestaron en un 40,0% que estaban de
acuerdo conque los profesores presentaban y analizaban los resultados de las investigacioneg
cientificas relacionados con el curso y un 26,6% dijeron estar totalmente de acuerdo con ests
afirmacion. Sin embargo, mas del 33.0% de estos estudiantes no estan de acuerdo con esas

apreciaciones.

Al ser consultados los estudiantes acerca de si los profesores utilizan estrategias de ensefianza
basados en la metodologia de investigacion, manifiestan estar de acuerdo en un 42,3% de ellos,
y un 20,8% considera estar totalmente de acuerdo con esta afirmacion. Sin embargo, mas del
36%, no tiene la misma valoracion positiva ante la misma consulta (Ver la tabla y cuadro de |a
Var_037). Asimismo, siguiendo la misma tendencia valorativa, el 42.6% de los estudiantes de
la muestra, manifestaron estar de acuerdo conque los profesores promueven la aplicacion de
conocimientos cientificos relacionados con los contenidos del curso (Ver la tabla y cuadro de Iz
Var_038) y en un 40,5% de ellos manifiesta que los profesares, presentan actividades orientadas
a promover nuestra reproduccion y producciéon de conocimientos cientificos relacionados con
la materia que ensefa. Sin embargo, mas del 36% de los estudiantes tiene una valoracién
contraria a la de sus anteriores compaferos (ver la tabla y cuadro de la Var_039). Ademas, en
la tabla y cuadro de la Var_040, se observa que el 39,4% de los estudiantes estan de acuerdo
conque los profesores promueven el acceso a informacion académica relevante utilizando las
TICs y un 23,1% esta totalmente de acuerdo. Sin embargo, mas del 37% de estudiantes, tiene
una valoracion distinta a las sefialadas anteriormente.

7.3.3 Analisis de normalidad estadistica univariada y multivariada

Antes de realizar un analisis estadistico multivariable (analisis factoriales), es importante describir
las condiciones de normalidad de las variables, en este sentido, a continuacion presentamos
los resultados pruebas estadisticas de normalidad de las distribuciones de las variables del
estudio (relacionadas con los indices de asimetria y curtosis), con el proposito de continuar
acercandonos a la explicacion de las relaciones entre las variables del estudio.

7.3.3.1 Prueba de Kolmogorov — Smirnov y prueba Chi cuadrado para las variables el
estudio.

Se aplicé dos pruebas no paramétricas de bondad de ajuste de normalidad, con el propdsito de
describir la normalidad de las distribuciones, la prueba Kolmogorov — Smirnov, por su potencia
frente a otras pruebas de este tipo para variables continuas (nuestras variables son un promedio
de valoraciones de un conjunto de items, por lo tanto admiten decimales) y la prueba chi-
cuadrado, por su flexibilidad para aplicarse en poblaciones discretas o continuas, disefiado
ademas para muestras grandes. Los resultados de las dos pruebas tienden a igualarse cuando
el tamano de la muestra crece (Pérez, César, 2005)
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a. Pruebas de descripcién de normalidad estadistica: Variable Orientaciéon

pedagdgica

a.1.1 Tabla 49: Prueba K-S para la variable Planificacién — organizacion (PRO)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Var_06 Var_07 Var_08 Var 09 Var 010

N 802 802 802 802 802

Media 4,03 3.71 3.94 3.64 3.73
Parametros Desviacién tipica
normales(a,b) 840 720 757 793 723
Diferencias mas Absoluta 258 281 296 251 .246
L Positiva 205 223 251 214 244

Negativa -.258 -.281 -.296 -.251 -.246
Z de Kolmogorov-Smimov 7.297 7.953 8.382 7.117 6.958
Sig. asintét. (bilateral) .000 .000 .000 .000 ,000

a La distribucién de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos.

a.1.2 Tabla 50: Prueba Chi - cuadrado para la variable Planificacion - organizacion

(PRO)
Var_06 Var_07 \ar 08 Var_09 Var_010
Chi-cuadrado(a,b) 582.838 434.599 436.693 309.352 401.082
Gl 4 3 3 3 3
Sig. asintot. .000 .000 .000 ,000 .000
a 0 casillas {.0%) tienen frecuencias esperadas mencres que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 160.4.
b 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 200.5.
a.2.1 Tabla 51: Prueba K-S para la variable Investigacion (INV)
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra
Var_036 Var_037 Var_038 Var_039 Var_040
N 802 802 802 802 802
) Media 3.87 3.79 3.89 3.78 3.80
Parametros Desviacién tipica
normales(a,b) .880 .822 .B76 .880 870
Diferencias mas Absoluta 224 230 241 227 217
extramas Positiva 176 202 185 184 196
Negativa -224 -.230 -.241 -.227 -.217
Z de Kolmogorov-Smirnov 6.340 6.522 6.830 6.416 6.147
Sig. asintét. (bilateral) .000 .000 .000 .000 .000

a La distribucion de contraste es la Normal.
B Se han calculado a partir de los datos.
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a.2.2 Tabla 52: Prueba Chi-cuadrado para la variable Investigacion (INV)
Var_036 Var 037 Var 038 Var_039 Var_040
Chi-cuadrado(a) 446.142 517.426 465.643 451,155 463.224
€ 4 4 4 4 4
Sig. asintot. 000 .000 .000 .000 .000
a 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 160.4.
a.3.1 Tabla 53: Prueba K-S para la variable Evaluacion (EVAL)
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra
Var_031 Var_032 Var_033 Var_034 Var_035
N 802 802 802 802 802
_ Media 4.03 3.73 3.94 3.65 3.73
Parametros Desviacion tipica
normales(a,b) 827 714 755 791 723
Diferencias mas Absoluta 259 .284 .298 .253 .246
extremas Positiva 211 228 253 213 244
Negativa -.259 -.284 -.298 -.253 -.246
Z de Kolmogorov-Smirnov 7.343 8.043 8.435 7.153 6.958
Sig. asintot. (bilateral) .000 .000 .000 .000 .000
a La distribucién de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.
a.3.2 Tabla 54: Prueba Chi cuadrado para la variable Evaluacion (EVAL)
Var_031 Var_032 Var_033 Var_034 Var_035
Chi-cuadrado(a,b) 596.865 444,743 445192 313.122 401.082
Gl 4 3 3 3 3
Sig. asintat. .000 000 000 .000 .000

a 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 160.4.
b O casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores gue 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 200.5.

b. Pruebas de descripcion de normalidad estadistica: Variable Orientacion

metodoldgica.

b.1 Tabla 55: Prueba K-S para la variable Orientacién metodologica (OM)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Var_01 Var 02 | Var 03 Var_04 Var_05
N 802 802 802 802 802
Media 3.76 3.89 3.97 3.87 3.94
Parametros Desviacion tipica
normales(a,b) 698 707 851 945 870
Diferencias mas Absoluta 254 289 .290 291 312
ehiemas Positiva 243 256 221 192 230
Negativa -.254 -.289 -.290 -.291 -.312
Z de Kolmogorav-Smimov 7.196 B.178 8.220 8.239 B.824
Sig. asintot. (bilateral) .000 .000 | .000 .000 .oo0
A La distribucion de contraste es la Normal, =
b Se han calculado a partir de los datos.
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b.2 Tabla 56: Prueba Chi- cuadrado para la variable Orientacion metodoldgica (OM)

Var_01 Var_02 Var 03 Var_04 var_05
Chi-cuadrado(a,b) 436.534 466.050 645.830 524.920 707.302
Gl 3 3 4 4 4
Sig. asintot. .000 .000 .000 .000 .000
a 0 caslllas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 200.5.
b 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 160.4.
c. Pruebas de descripcién de normalidad estadistica: Variable motivacion.
c.1 Tabla 57: Prueba K-S para la variable Motivacion (MO)
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra
Var_016 Var_017 Var_018 Var_018 Var_020
N 802 802 802 802 802
) Media 3.85 381 3.83 3.80 375
Parametros Desviacion tipica
normales(a,b) 804 885 .902 951 1.008
Diferencias mas Absoluta 225 223 201 205 243
extrermas -
Positiva 225 181 .194 178 .243
Negativa -.203 -.223 -.201 -.205 -.210
Z de Kolmogorov-Smirmov 6.376 6.324 5.697 5.814 6.873
Sig. asintot. (bilateral) 000 .000 .000 000 .000
a La distribucidn de contraste es la Normal.
B Se han calculado a partir de los datos,
c.2 Tabla 58: Prueba Chi-cuadrado para la variable Motivacién (MO)
Var_016 Var_017 Var_018 Var_019 Var_020
Chi-cuadrado(a,b) 538.973 175.446 403.324 346.192 386.317
gl 4 3 4 4 4
Sig. asintot. .000 .000 .000 .000 .000

a 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 160.4.
b 0 easillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menares que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 200.5.

d. Pruebas de descripciéon de normalidad estadistica: Variable Interaccion

(INTERAC)

d.1 Tabla 59: Prueba K-S para la variable Interaccion (INTERAC)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Var_021 Var_022 Var_023 Var_024 Var_025

N 802 802 802 802 802

Media 4.01 3.77 3.91 3.65 3.74
Parametros Desviacion tipica
normales(a,b) .852 751 778 791 739
Diferencias mas Absoluta 247 267 .292 250 247
exiremas Positiva 195 221 241 214 247

Negativa -.247 -.267 -.292 -.250 -232
Z de Kolmogorov-Smirnov 6.982 7.550 8276 7.090 6.989
Sig. Asintét. (bilateral) .000 .000 .000 .000 .000

a La distribucidn de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos.
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d.2 Tabla 60: Prueba Chi-cuadrado para la variable Interaccion (INTERAC) 1
Var_021 Var_022 Var_ 023 Var_024 Var_025 1

Chi-cuadrado(a,b) 536.541 373.012 399,147 310.998 372.524 i
Gl 4 3 3 3 3 |
Sig. asintot. .000 .000 .000 .000 .000 |

a 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada milnirna es 160.4.
b 0 casillas (.0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5. La frecuencia de casilla esperada minima es 200.5. ]

Todos los resultados, de las dos pruebas de bondad de ajuste de normalidad aplicadas a las
variables independientes del estudio, presentadas en las tablas anteriores nos indican que los
niveles criticos de significancia estadistica (sig = .000) son menores que el nivel de significancia
establecido (0.05), por lo tanto podemos afirmar que, en todos los casos, los datos de las
variables evaluadas no provienen de una distribucion normal. Si embargo, debemos tener en
cuenta que estos resultados se podrian explicar por las pequenas diferencias encontradas en
las distribuciones de los datos y dado el gran tamafo de la muestra, permiten rechazar las

hipétesis nula de normalidad para cada variable.

e e s ki, "

Asimismo, en los cuadros de la prueba Kolmogorov-Smirnov, los indices negativos de
asimetria, indican de manera general que la tendencia de las respuestas a los items se agrupan
principalmente alrededor de los valores mas altos de la escala de respuestas de cada items o
variable, lo que ayuda a explicar los resultados de la no normalidad de las distribuciones de los

datos.

7.3.3.2 Prueba M de Box para las desviaciones de normalidad multivariable

Para determinar si los datos en conjunto tienen una distribucion estadistica normal multivariada,
se ha calculado el estadigrafo F de la prueba M de Box. Esta prueba, contrasta la hipotesis nula
de que los datos siguen una distribucion normal

Tabla 61: prueba M de Box (a) i

M de Box 1221.255
Aprox. 2.536 i
F
gl 435
gl2 149279.070
Sig. .000
SP3SS

Se observa que el nivel critico de significancia (sig=0.000) es menor que el nivel de significancia
establecido (0.05), por lo que se afirma rechazar la hipétesis nula de normalidad y por tanto
afirmar que los datos de las variables no siguen un distribucién normal.

Sin embargo, se debe sefalar, al igual que en el analisis estadistico de normalidad univarianté
(K-8), el estadistico F de la prueba M de Box, es muy sensible a las pequefas desviaciones dé
normalidad y a los tamarios muestrales grandes. En este sentido, diversos analistas critican el
uso de esta prueba, por ser demasiado sensible a estos factores sefialados (Manual SPSS -

analisis discriminante).
Finalmente, en relacion a los resultados de estos dos Ultimos anélisis estadisticos (univariante'
K-S y multivariante-M de Box), que indican que estrictamente no existe una distribuciéon normal
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en los datos, para efectos practicos del tipo de estudio y variables, no deben afectar de manera
significativa los posteriores resultados de los siguientes analisis multivariados, considerando
ademas que se utilizaran ajustes y decisiones de reespecificacion, con relacion a las relaciones
entre las variables, que reduciran la influencia de la normalidad de las distribuciones (Gonzalez,

Arturo, 2000).

7.4 Analisis Factorial Exploratorio (A.F.E.). Comprobacién de la agrupaciéon empirica
de las variables del estudio.

Utilizando el Analisis Factorial Exploratorio nos aproximamos a la comprobacion estadistica
de 1a unidimensionalidad de los factores o las variables latentes. Es decir, se analiza para
conocer si las variables de medida (items) estan bien agrupadas en cada uno de los factores o
variables latentes, requisito basico para que éstas definan consistentemente el modelo tedrico

planteado.

Asimismo, al analisis factorial se le considera una técnica de reduccion de datos que sirve para
encontrar grupos homogéneos de variables a partir de un conjunto nuUmMeroso de variables. Esos
grupos homogéneos se forman con las variables que correlacionan mucho entre siy procurando
inicialmente que unos grupos sean independientes de otros.

En este sentido, el AFE permite identificar posibles problemas relacionados con items gue no
explican suficientemente la variabilidad del constructo dentro del cual ha sido considerado,
antes de probar la validez de los modelos de medida del estudio mediante el analisis factorial

confirmatorio.

7.4.1 A.F.E. para las variables latentes exdgenas
7.4.2 A.F.E. para las variables latentes endogenas

A continuacion se presentan estas secciones:

7.4.1 A.F.E. para las variables latentes exogenas

Con el A.F.E. nos aproximaremos a la comprobacion estadistica de que, las agrupaciones de las
variables de medida (items) para cada una de las variables latentes exogenas (del punto 7.4.1.1
al punto 7.4.1.4) que se han presentado en el modelo, guardan la unidimensionalidad requerida.
Luego, se analiza la agrupacién de todas las variables de medida dentro de cada las variables
latentes exégenas analizadas (7.4.1.5), con el prop6sito de conocer si las variables de medida
se estructuran dentro de cada variable latente.

7.4.1.1 A.EE. de los items de la variable latente exdgena “Orientacion Pedagogica”.
7 4.1.2 AF.E. de los items de la variable latente exégena “Orientacién Metodoldgica”.
7.4.1.3 A.FE. de los items de la variable latente exégena “Motivacion”.

7.4.1.4 A.FE. de los items de la variable latente exégena “Interaccion”.

7.4.1.5 A.F.E. de los items de las variables latentes exogenas-del estudio.
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Tabla 62: Operacionalizacion de las variables latentes exdgenas (para el AFE)
Constructo Indicador items Nombre
Variable
Orientacion XP= Programacion | e Da por adelantado un programa o silabo
Pedagogica —organizacion | al que se ajusta con precision VAR_06
(PRO) « Presenta de manera clara y organizada
los temas y objetivos en cada clase VAR_07

» Las actividades de cada clase son
claras y orientadas a los objetivos del | VAR_08
Curso.

« |[dentifica los conocimientos previos de
los alumnos en cada tema a desarrollar | VAR_09

» Entrega bibliografia relacionada con los
contenidos del curso en suficiente | VAR_010
cantidad y calidad.

—_—

XIN= Investigacion | « Presenta y analiza resultados de las
(INV) investigaciones cientificas relacionadas | VAR_036
con temas del curso.

o Utiliza estrategias de ensenanza
basados en la metodologia de |VAR_037
investigacion.

« Promueve la aplicacion de los
conocimientos cientificos relacionados | VAR_038
con los contenidos del curso.

* Presenta actividades orientadas a
promover la reproduccion y produccion | VAR_039

de conocimientos cientificos
relacionados con los contenidos del
curso.

« Promueve el acceso a informacion
académica relevante utilizando las TICs. | VAR_040

XE= Evaluacion e Utiliza un sistema de evaluacion
(EVAL) formativa y continua, adecuado para | VAR_031
evaluar el alcance de los objetivos del
curso.

« Utiliza recursos variados y pertinentes
para evaluar el alcance de los objetivos | VAR_032
de las clases.

« Propone  ftrabajos que  permiten
profundizar y aplicar los contenidos del | VAR_033
CUrso.

« Los examenes aplicados se centran en
los contenidos fundamentales del curso, | VAR_034 |

« Comunica y corrige nuestros errores y/o
vacios encontrados en los examenes. VAR_035
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Orientacion X1= Estudio s« Promueve  permanentemente que
Metodolégica intensivo profundicemos de manera intensiva en | VAR_01
los temas relacionados con el curso
X2= Ensenanza « Trasmite sistematicamente conceptos y
sistematica teorias relevantes, necesarios para el | VAR_02
desarrollo de nuestras capacidades
cognitivas y valorativas.
X3= Comprension | « Promueve y exige  aclividades
de contenidos académicas que permiten una mejor | VAR_03
compresion de los contenidos del curso.
X4= Aprendizaje ¢ Utiliza estrategias didacticas que
auténomo promueven el desarrollo de la capacidad | VAR_04
de aprendizaje auténomo
X5= Desarrollo del | e Utiliza metodologias orientadas al
pensamiento desarrollo del pensamiento. VAR_05
Motivacion X6= Exponer dudas | « Propicia la exposicion de nuestras
dudas y preguntas, respondiéndolas con | VAR_016
claridad
X7= Alienta | « Alienta nuestros avances y logros en
avances relacion con los objetivos del curso - VAR_017
X8= Interés por el » Utiliza estrategias y recursos variados
curso para que aumente nuestro interés por el | VAR_018
curso
X9= Trabajos « Promueve el desarrollo de trabajos
interesantes acerca de temas que nos resultan mas | VAR_019
interesantes que otros
X10= Temas « Presenta temas actualizados y de gran
actualizados importancia en relacion con nuestra | VAR_020
profesion
Interaccion X11= Participacion | « Provoca nuestra participacion en el
didlogo y reflexion de los temas del | VAR_021
Curso.
Xi2= Actitud | e Tiene una actitud abierta y cordial frente
abierta a nuestras dudas, preguntas vy | VAR_022
opiniones.
X13= Escenario « Promueve un escenario proactivo en
proactivo relacién a nuestros diferentes puntos de | VAR_023
vista.
X14= Actividades « Fomenta nuestra participacion en
de dialogo actividades que exigen dialogo, reflexiéon | VAR_024
y debate.
X15= Trabajos « Propone permanentemente la
grupales elaboracion de trabajos grupales. VAR_025

A continuacion se presentan los resultados del analisis factorial exploratorio para cada variable

latente exogena:

7.4.1.1 A.F.E. de los items de la variable latente exdgena “Orientacién Pedagégica”.

Con el propésito de conocer si los items 0 componentes estan bien agrupados en cada variable
latente ex6gena (factor), se presentan los resultados del analisis exploratorio
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a. Tabla 63: analisis de comunalidades (Orientacion Pedagdgica) .
Inicial Extraccion 1
PRO 1.000 932 f
INV 1.000 .360
|
EvaL 1.000 937 '
I

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

b. Tabla 64: Varianza total explicada (Orientacion Pedagoégica)

Sumas de las saturaciones al cuadrado i
Autovalores iniciales de la extraccion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 2.229 74.304 74.304 2.229 74.304 74.304
2 764 25.456 99.760
3 .007 240 100.000

Meétodo de extraccidn: Analisis de Componentes principales.

c. Tabla 65: Matriz de componentes(a) (Orientaciéon Pedagogica)

Componente
1
PRQ 966 .
INV 600
EVAL 068

Método de extraccion: Analisis de compaonentes principales.

(a) solo se ha extraido 1 componenta

La solucion no puede ser rotada porgque sélo hay un componente.
SPSS

7.4.1.2 A.F.E. de los items de la variable latente exdgena “Orientacion Metodologica”.

Con el propésito de conocer si los items o componentes estan bien agrupados en cada variable
latente exogena (factor), se presentan los resultados del analisis exploratorio

a. Tabla 66: analisis de comunalidades (Orientacion Metodoldgica)

Inicial Extraccion
VAR_01 1.000 342
VAR_02 1.000 551
VAR_03 1,000 581
VAR_04 1.000 642 j
VAR_05 1.000 591 '

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.
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b. Table 67: Varianza total explicada (Orientacién Metodoldgica)

Sumas de las saturaciones al cuadrado
Autovalores iniciales de la extraccion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 2.708 54.154 54.154 2.708 54.154 54.154
2 .838 16.752 70.906
3 549 10.974 81.880
4 512 10.237 92.117
5 .394 7.883 100.000

Meétodo de extraccidn: Andlisis de Componentes principales.

c. Tabla 68: Matriz de componentes(a) (Orientacion Metodoldgica)

Componente
1
VAR_01 585
VAR_02 742
VAR_03 762
VAR_04 .802
VAR_05 769

Matodo de extraccidn: Analisis de componentes principales.

(a) solo se ha extraldo 1 componente

La solucién no puede ser rotada porque sélo hay un companente.
SPSS

7.4.1.3 A.F.E. de los items de la variable latente exégena “Motivacion”.

Con el propésito de conocer si los items o componentes estan bien agrupados en cada variable
latente exdgena (factor), se presentan los resultados del analisis exploratorio

a. Tabla 69: andlisis de comunalidades (Motivacion)

Inicial Extraccion
Var_016 1.000 124
Var_017 1.000 .235
Var_018 1.000 485
Var_019 1.000 .362
Var_020 1.000 .230

Método de extraccién: Analisis de Companantes principales.

b. Tabla 70: Varianza total explicada (Motivacion)

Sumas de las saturaciones al cuadrado
Autovalores iniciales de la extraccién
% de la % de la

Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 1.446 28.923 28.923 1.446 28.923 28.923
2 .986 19.727 48.650 L

3 .934 18.684 67.334

4 885 17.708 85.042

5 748 14.958 100.000

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.
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c. Tabla 71: Matriz de componentes(a) (Motivacion) ;_a
Componente | '_'
1

1

Var_16 352 1
Var_017 485 i
Var_018 703 i
Var_019 602 ;
Var_020 480 i
Metoda de exiraccion; Analisis de componentes principales. :i
a 1 componentes extraidos 3
sPSS i
- r i
7.4.1.4 A.F.E. de los items de la variable latente exogena “Interaccion”. |
I

Con el propésito de conocer si los items 0 componentes estan bien agru pados en cada variable

latente exdgena (factor), se presentan los resultados del analisis exploratorio
|

a. Tabla 72: Analisis de Comunalidades (Interaccion)

Inicial Extraccion _]
VAR_021 1.000 456 |
VAR_022 1.000 261 ]
v 1.000 542 |
VAR_024 1.000 446
VAR_025 1.000 259 :

Matodo de extraccion: Analisis de Componentes principales.

b. Tabla 73: Varianza total explicada (Interaccion)

Sumas de las saturaciones al cuadrado
Autovalores iniciales de la extraccion
% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 1.963 39.269 39.269 1.963 39.269 39.269 !
2 899 17.971 57.240 |
3 807 16.144 73.384
4 714 14.287 87.671
5 616 12.329 100.000 |
Metodo de extraccion; Analisis de Componentes principales. j

c. Tabla 74: Matriz de componentes(a) (Interaccion)

Componente
1
VAR_021 675 |
VAR_022 510 ‘
VAR_023 736
VAR_024 668 .
Var_025 509

Melodo de extraccion: Andlisis de componentes principales.
{a) solo se ha extraido 1 componente

La solucion na puede ser rotada porque solo hay un componente.
=

SPsS
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En las tablas anteriores se presentan los resultados empiricos del analisis factorial exploratorio
para cada una de las variables latentes exégenas del modelo causal del estudio, que nos indican
la existencia de sélo un factor o dimension para cada variable que explica suficientemente las
respuestas de los estudiantes a cada uno de los items del instrumento de obtencion de datos

del estudio.

Apesar de que algunas comunalidades son bajas, la agrupacién de los items en sus respectivas
variables (factores), quedan apoyadas estadisticamente por los resultados empiricos. Ademas,
se debe sefialar que la confianza para admitir los factores que explican cada una de las variables
exogenas del estudio (unifacoriales cada una), se fundamente principalmente en la constancia
en que cada uno de ellos aparece en los diversos estudios sobre eficacia docente y en el grado
de significacién pedagégica que nos revelan, considerando los demas datos de la observacion
y experimentacion psicologica (Yela, Mariano, 1997).

Luego de analizar factorialmente a cada una de las variables exdgenas (orientacion pedagdgica,
orientacién metodologica, motivacion e interaccién), a continuacion, se aplicara el analisis
factorial exploratorio al conjunto de éstas variables latentes exdgenas, con el propésito de
comprobar la pertinencia de de agrupacion que tiene éstos, es decir si existen realmente cuatro

constructos diferenciados.
7.4.1.5 A.F.E. de los items de las variables latentes exégenas del estudio.
Como sefialamos anteriormente, se realizo un AFE, con el propésito de conocer silos constructos

o variables latentes exdgenas estan bien diferenciados y, por tanto tienen una agrupacion
pertinente de items que miden algun rasgo o factor distinto a otro.

a1, Tabla 75: Anélisis de Comunalidades (variables latentes exogenas)

Inicial Extraccion
PRO . 1.000 936
INV 1.000 419
EVAL 1,000 942
VAR_01 1.000 373
VAR_02 1.000 563
VAR_03 1.000 582
VAR_04 1,000 653
VAR_05 1.000 590
VAR_016 1.000 678
VAR_017 1,000 740
VAR_018 1,000 584
VAR_019 1.000 799
VAR_020 1.000 688
VAR_021 1.000 646
VAR_022 1,000 641
VAR_023 1.000 502
VAR_024 1.000 641
VAR_025 1,000 689 e

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.
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b1. Tabla 76: Varianza total explicada (variables latentes exdgenas)

Suma de las
saturaciones
al cuadrado
Sumas de las saturaciones al dela
C Autovalores iniciales cuadrado de |la extraccion rotacion(a)
- _
% de la acu/:nul % de la % l
Total varianza ado Total varianza | acumulado Total l
1 4.047 22.483 | 22.483 4.047 22.483 22.483 3.957 |
2 2.853 15,853 | 38.336 2.853 15.853 38.336 2.826 l
3 1.404 7.803 | 46.139 1.404 7.803 46.139 1.195 ;
4 1.216 6.756 | 52.894 1.216 6.756 52.894 1.316 J
5 1.120 £.225 | 59.119 1.120 6.225 59.119 1.385 ¥
6 1.025 5696 | 64.815 1.025 5.696 64.815 1.279 j
7 911 5.063 | 69.878 !
8 862 4.787 | 74.665 |1
9 689 3.825 | 78.490 !
10 | 661 3.673 | 82.163 |
1 ,593 3.297 | 85.460 |
12 570 3.167 | 88.627
13 520 2.886 | 91.513 J
14| 503 2797 | 94.310 |
15| 479 2660 | 96.970 |
16 .378 2.099 | 99.070 |
17 161 892 | 99.961
18 .007 .039 | 100.000 |
Método de extraccion: Analisis de Componentes principales. . o I
{a) Cuando los componentes estan correlacionados, 1as sumas ¢e los cuadrados de las saluraciones no se pueden afadir para abtener una :
varianza total, I
c1. Tabla 77: Matriz de componentes(a) (variables latentes exogenas) i
Componente ]
1 2 3 4 5 6
PRO .962 -.008 -.087 .045 -.010 -.012
INV 492 .370 -115 -116 -.087 -.072
EVAL 966 -.006 -.086 .044 -.013 -.014
VAR_01 -.041 560 -.193 080 118 013
VAR_02 -.130 712 -.180 -053 012 -.055
VAR_03 -.062 741 -157 025 018 066 .!
VAR _04 -077 803 016 047 -.026 010 i
VAR_05 - 17 758 -.015 .001 -034 -.019 |
VAR_016 152 .080 229 -.464 410 460 |
VAR_017 .048 161 471 648 017 265 |
VAR_018 A1 184 628 -.012 362 111 |
VAR_019 068 156 603 -143 085 -616 i
VAR_020 .048 A2 470 -.229 -.584 204 |
VAR_021 683 .008 -126 -.240 .280 166
VAR_022 507 -.014 -.004 615 -.011 073
VAR_023 692 .020 -011 .024 139 054
VAR_024 643 073 .065 -053 |  -.006 -465 |
VAR_025 494 049 .090 -.196 -.593 214 |

Metodo de extraccion: Analisis de componentes principales.
(a) & componentes extraidos
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d1. Tabla 78: Matriz de configuracién.(a) (variables latentes exdgenas)

Componente
1 2 3 4 5 6
PRO .944 -.078 -.026 .080 -077 017
INV 516 327 -.036 -.104 -136 -.044
EVAL 947 -077 -.028 .080 -.081 .015
VAR_01 .052 603 -.002 .028 138 .067
VAR_02 -.036 743 -.029 -.102 .026 -.008
VAR_03 013 .764 .020 .020 -.005 077
VAR_04 -.040 781 022 .097 -.083 -.069
VAR_05 -.071 746 .007 .029 -.074 -.072
VAR_16 117 .007 807 -107 -.042 087
VAR_17 -.090 .069 049 849 -.078 -.015
VAR_18 017 029 528 .337 .007 -.370
VAR_019 018 -.014 007 -.030 -.014 -.894
VAR_020 -.166 010 .078 .067 -.807 -.095
VAR_021 716 -.025 .346 -130 075 10
VAR_022 469 -.031 -.230 .581 .081 125
VAR_023 684 -.038 125 101 .023 .006
VAR_024 658 -.015 -.185 -.100 .019 -.437
VAR_025 341 -.057 -.069 -.037 -714 146

Meétodo de exiraccion: Analisis de componentes principales.
Método de rotacién; Normalizacion Oblimin con Kaiser.
(a) La rotacién ha convergido en 14 iteraciones.

Tabla 79: Matriz de configuracion (a) (variables latentes exdgenas)

Componenta
1 2 3 4
PRO .944
INV 516
EVAL .947
VAR_01 603
VAR_02 743
VAR_03 764
VAR_04 781
VAR_0S 746
VAR_016 807
VAR_017 849
VAR_018 528 337
VAR_019
VAR_020
VAR_021 716
VAR_022 469
VAR_023 684
VAR_024 658
VAR_025 341

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
Método de rotacién: Nermalizacion Oblimin con Kaiser.
(a) La rotacién ha convergido en 14 iteraciones.
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e1. Tabla 80: Matriz de correlaciones de componentes (variables latentes exogenas)

Component

=] 1 2 3 4

1 1.000 -014 012 .051
2 -.014 1.000 033 .008
3 012 033 1.000 017
4 051 .008 017 1.000

Método de extraccion: Analisis de componentes principales,
Método de ratacidn: Normalizacidn Oblimin con Kaiser.

Observando los resultados de la matriz de configuracion, donde se han retirado los coeficientes
y saturaciones inferiores a 0.25, con el proposito de facilitar su lectura, se puede apreciar que
se confirma la hipotesis sobre la agrupacion de variables en cuatro factores o constructos.
Ademas, la Var_18, satura en dos factores por encima de 0.25. Asimismo, las respuestas a las
Var_019y la Var_020, no estarian explicando algun factor, por tanto seria conveniente analizar
su pertinencia dentro de la escala, bajo la consideracion de que el analisis factorial es una
técnica de reduccion de datos que sirve para encontrar grupos homogéneos de variables a partir
de un conjunto numeroso de variables.

En este sentido, conviene sefalar que el analisis factorial solo puede conducirnos a una
estructura mas simple de variables, cuando esta viene impuesta por la naturaleza pedagobgica o
psicologica de las variables o por las condiciones del experimento (Yela, Mariano. 1997).

En este contexto, y considerando mayormente las condiciones de la aplicacion de la escala
(experimento) que los fundamentos teoricos presentados anteriormente, acerca de la constancia
que se presentan estas variables en diversos estudios sobre la competencia docente y el grado
de significacion pedagogica que revelan dentro del modelo tedrico planteado, se decidio el
retiro de las Var_019 (trabajos interesantes) y Var_020 (temas actualizados). Sin embargo, se
consideré que estas variables podrian ser significativas, dadas su naturaleza en el contexto
pedagogico que explica la competencia docente, en otras aplicaciones posteriores, que permitan
confirmar, rechazar o modificar la interpretacion de éstas.

Luego de la decision anterior, se volvié a realizar el analisis factorial con el proposito de encontrar
estructuras mas simples, impuesto, como s sefialo anteriormente, por las condiciones de 2
aplicacion de la escala o instrumento de acopio de datos.
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Nuevo A.F.E. de los items de las variables latentes exogenas del estudio.

22. Tabla 81: Nuevo andlisis de Comunalidades (variables latentes exogenas)

[ Inicial Extraccion
PRO 1.000 .934
INV 1.000 410
EVAL 1.000 .941
VAR_01 1.000 .336
VAR_02 1.000 .562
VAR_03 1.000 571
VAR_04 1.000 .654
VAR_05 1.000 .589
VAR_016 1.000 580
VAR_017 1.000 719
VAR_018 1.000 617
VAR_021 1.000 586
VAR_022 : 1.000 601
VAR_023 1.000 499
VAR_024 1.000 431
VAR_025 1.000 .258

Método de extraccion: Anlisis de Componentes principales.

b2. Tabla 82: Nueva Varianza total explicada (variables latentes exdgenas).

Suma de las
saturaciones
al cuadrado

Sumas de las saturaciones al dela
C Autovalores iniciales cuadrado de la extraccion rotacian(a)
% de la % % de la %
Total varianza | acumulado Total varianza | acumulado Total

1 4,042 25.263 25,263 4.042 25.263 25.263 3.992
2 2.821 17.631 42.894 2.821 17.631 42.894 2.822
3 1.256 7.851 50.745 1.256 7.851 50.745 1.335
4 1.169 7.309 58.053 1.169 7.309 58.053 1.227
5 .950 5.940 63.094

6 923 5.768 69.761

7 769 4.804 74.565

8 712 4.448 79.013

9 673 4,208 83.221

10 577 3.605 86.826

11 562 3.513 90.339

12 510 3.186 93.525

13 486 3.040 96.565

14 .381 2.380 98.945

15 162 1.011 99.956

16 .007 044 100.000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.
(a) Cuando los componentes estan correlacionados, las sumas de los cuadrados de las saturaciones no se pueden afiadir para oblenar una

varianza total.
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¢2. Tabla 83: Nueva matriz de componentes

(a) (variables latentes exodgenas)

Componente
2 3 4
PRO 963 .007 -.028 -.075
INV 489 .378 -.164 -.018
EVAL 967 .009 -.028 -.075
VAR_01 -.044 570 -.054 -.082
VAR_02 -.136 716 -.162 -.058
VAR_03 -.067 750 -.050 -.032
VAR_04 -.085 801 065 -.005
VAR_05 -125 757 .005 -.004
VAR_016 149 073 -.028 743
VAR_017 044 .149 826 -110
VAR_018 104 160 523 .554
VAR_021 685 024 -178 .291
VAR_022 509 -.002 420 -.408
VAR_023 693 .034 071 07
VAR_024 638 .068 -.093 -.102
VAR_025 491 .039 -114 -.053

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
(a) 4 componentes extraidos

d2. Tabla 84: Nueva Matriz de configuracion (a) (variables latentes exogenas)

Componente
2 3 4
PRO 954 -.087 .080 -.024
INV 546 .338 -.081 .004
EVAL 958 -.085 .081 -.024
VAR_O1 025 .580 .003 -.051
VAR_02 -.033 742 -105 -.044
VAR_03 015 755 .008 011
VAR_04 -.022 793 17 0865
VAR_05 -.053 760 051 048
VAR_016 101 -.011 -165 733
VAR_017 -.091 072 842 080
VAR_018 -.025 043 413 668
VAR_021 684 -.060 -.168 287
VAR_022 449 -.059 542 -.281
VAR_023 660 -.058 114 161
VAR_024 656 017 -.004 -.078
VAR_025 .509 .002 -.051 -.044

Matodo de extraccién: Analisis de companenies principales. Método de rotacion; Normaliz
{a) La rotacién ha convergido en 3 iteraciones.
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Tabla 85: Nueva Matriz de configuracion (a) (variables latentes exogenas)

Componente
1 2 3 4
PRO .954
INV .546
EVAL .958
VAR_0O1 580
VAR_02 742
VAR_03 .755
VAR_04 793
VAR_05 760
VAR_016 733
VAR_017 842
VAR_018 413 668
VAR_021 684
VAR_022 449 542
VAR_023 660
VAR_024 656
VAR_025 509
Metodo de extraccion: Andlisis de componentes principales.

Método de rotacién: Normalizacion Oblimin con Kaiser.
{a) La rotacion ha convergido en 9 iteraciones.

e2. Tabla 86: Nueva matriz de correlaciones de componentes (variables latentes
exogenas)

Componente 1 2 3 4

1 1.000 -.008 .068 .050
2 -.008 1.000 .011 .042
3 .068 011 1.000 -.005
4 .050 .042 -.005 1.000

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacion Oblimin con Kaiser.

De acuerdo a los nuevos resultados, podemos afirmar que la agrupacion de variables, en la matriz
de configuracién, indican que existen por lo menos cuatro factores o dimensiones de variabilidad
comun que el analisis factorial (experimentalmente) ha extraido para explicar la competencia
docente. En general, se observa una estructura mas simple de factores impuestas principalmente
por la reespecificacion de los datos empiricos (retiro de las Var_019y Var_020).

El primer factor que se observa es la orientacion pedagogica (PRO, INV, EVAL), luego la
orientacién metodolégica (Var_01, Var_02, Var_03, Var_04, Var_05) luego la motivacion (que
_ apesar de los datos, se considera que por los fundamentos tedricos deben considerarse a las
Var_16, Var_017 y Var_018) y por ultimo la interaccion (Var_021, Var_022, Var_023, Var_024,

© Var_025).

Ademas, en relacion a que las agrupaciones de variables coinciden escasamente con las que
se habia hipotetizado en el estudio, se puede sefalar que esta dificultad prevista (ya que al
empezar la investigacién no se tiene la seguridad de obtener resultados significativos, pero
~ confiados en los fundamentos tedricos de los diversos estudios pedagogicos y el analisis del
contexto se hipotetiza las relaciones entre las variables), se puede afrontar con el analisis factorial
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confirmatorio, considerando que proporcionara la posibilidad de ajustar nuestras hipotesis de
datos en cualquier nivel de medida.

rial, de suponer en el inicio de la investigacion que

los factores del estudio, es a la véz una garantia
y corregirlos con el posterior

Es decir, que la limitacion del analisis facto
jas variables de medida (items) definen a
de validez, ya que los resultados permiten descubrir los errores

analisis factorial confirmatorio (AFC).

7.4.2 A.F.E. para las variables latentes endogenas

mientos metodologicos para el analisis factorial exploratorio utilizados en
ada una de las variables latentes endogenas

de las variables de medida dentro de cada
(7.4.2.3), con el propdsito de conocer si las

ariable latente.

Siguiendo los procedi
las secciones anteriores, se realiza el andlisis parac
(74.21y 7.4.2.2) y luego, se analiza la agrupacion
variable latente endogena analizadas anteriormente
variables de medida se estructuran dentro de cada v

s “Competencia Docente”.

7 4 2.1 AFE de los items de las variables latentes endégena
“Rendimiento Académico”.

7 4.2.2 AFE de los items de las variables latentes endogenas
7.4.2.3 AFE de los items de las variables latentes endogenas del estudio.

Tabla 87: Operacionalizacion de las variables latentes endogenas (para AFE)

Constructo Indicador Items Nombre
Variable
Competencia | Y1= Reeleccion de | «Si tuviera Ia oportunidad de
docente profesor matricularme en un nuevo curso VAR_041
en la  misma linea de
conocimientos, elegiria al profesor
evaluado
Y2= Competencias | « El docente evaluado posee las
académicas - | competencias académicas - | VAR_042
profesionales profesionales  para promover
eficazmente una solida formacion
cientifica, tecnologica y
humanistica.
Rendimiento
académico v3= Rendimiento |« Calificaciones historicas. RENDI_PREV
promedio previo
Y4= Rendimiento « Calificaciones actuales. RA_ACTU
promedio actual

Para comprobar la unidimensionalidad de ¢
hipotetizado, y acercarnos a la comprobacio
en el modelo, se continuara los mismaos proc

las variables endogenas.

n de que existen dos factores o constru
esos metodolégicos que utilizamos par

A continuacién, se presentan los resultados del A.F.E. para cada una de las vari

endogenas, y luego para el conjunto de ellas.
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~ en cada variable latente endégena.

a. Tabla 88: Estadisticos descriptivos (Competencia Docente)

Estadisticos descriptivos

Desviacion
Media tipica N del analisis
VAR_041 3.98 .980 802
VAR_042 4.02 .970 802

b-. Tabla 89: Analisis de comunalidades (Competencia Docente)

Inicial Extraccion
VAR_041 1.000 .949
VAR_042 1.000 .949

Método de extraccién: Andlisis de Componentes principales.

c. Tabla 90: Varianza total explicada (Competencia Docente)

TESIS DOCTORAL

~ 7.4.2.1 AFE de los items de la variable latente endogena “Competencia Docente”.

_ gerealizé un AFE, con el propésito de conocer si los items o componentes estan bien agrupados

Autovalores iniciales

Sumas de las saturaciones al cuadrado

de la extraccidn

% de la % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 1.898 94.885 94.885 1.898 94.885 94.885
2 102 5.115 100.000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

d. Tabla 91: Matriz de componentes(a) (Competencia Docente)

Componen

te

1
VAR_041 974
VAR_042 974

Mélodo de extraccion: Andlisis de componentes principales.
(a) 1 componente extraido

La solucién no puede ser rotada porgue solo hay un componente.

SPSS
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S

7.4.2.2 AFE de los items de la variable latente endégena “Rendimiento Académico”,

I

"

Se realizé un AFE, con el propdsito de conocer si los items o componentes estan bien agrupadog
en cada variable latente enddgena.

a. Tabla 92: Estadisticos descriptivos (Rendimiento académico)

Desviacion
Media tipica N del analisis
Rend. Previo 13.8362 2.21955 802
RA_ACTU 13.9393 2.29737 802

b. Tabla 93: Anélisis de comunalidades (Rendimiento académico)

Inicial Extraccion
Rendimiento 1.000 917
RA_ACTU 1.000 817

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

c. Tabla 94: Varianza total explicada (Rendimiento académico)

Autovalores iniciales

Sumas de las saturaciones al cuadrado

de la extraccion

% dela % de la
Componente Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 1.833 91.663 91.663 1.833 91.663 91.663
2 167 8.337 100.000

Metodao de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

d. Tabla 95: Matriz de componentes(a) (Rendimiento académico)

Componen

te

1
Rendimiento 957
RA_ACTU a57

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

{a) 1 componente extraido

La solucion no puede ser rotada porque solo hay un componente.
SPSS

Como se observan en los resultados del analisis factorial, de cada una de las variables exogenas
muestran una estructura unifactorial, con una varianza explicada para cada factor superior al
90%, esto justifica suficientemente que se pueda considerar una sola medida para cada variable
endogena, que podria ser la media aritmética de sus respectivas variables de medida, esto
llevaria a realizar un analisis factorial de segundo orden (Gonzales, Arturo. 2000). Sin embargo
se continuara con el AFE para las dos variables endégenas en conjunto.

AR
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a. Tabla 96: Estadisticos descriptivos (variables latentes endogenas)

Desviacion
Media tipica N del analisis
VAR_041 3.98 .980 802
VAR_042 4.02 .970 802
Rendimiento 13.8362 2.21955 802
RA_ACTU 13.9393 2.29737 802

Inicial Extraccion
VAR_041 1.000 912
VAR_042 1.000 .881
Rendimiento 1.000 857
RA_ACTU 1.000 .867

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

b. Tabla 97: Andlisis de comunalidades (variables latentes endégenas)

c. Tabla 98: Varianza total explicada (variables latentes endogenas)

7.4.2.3 AFE de los items de las variables latentes endogenas del estudio.

Se realizé un AFE, con el proposito de conocer si los constructos o variables latentes endogenas
. existen o estan bien diferenciados.

Sumas de las saturaciones al cuadrado
Autovalores iniciales de la extraccion
% dela % de la
Componente . Total varianza % acumulado Total varianza % acumulado
1 3.517 87.924 87.924 3.517 87.924 87.924
2 219 5.475 93.399
3 166 4.148 97.546
4 .098 2.454 100.000

Componen

te

1
VAR_041 .955
VAR_042 .939
Rendimiento .926
RA_ACTU .931

(a) 1 componente extraido
SPSS

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

La solucion no puede ser rotada porque solo hay un componente.
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Las tablas anteriores indican que las dos variables endégenas (competencia docente y
rendimiento académico) estan fuertemente correlacionadas, esto explicaria que los indicadoreg
o variables de medida de los dos constructos se presentan en un solo factor como si explicaran
los mismos rasgos y ademas explican mas del 87% de la varianza total de los datos. Sin embargo,
se debe considerar, ademas, que estas variables tienen una relacion causal dentro del modelg
tedrico hipotetizado en el estudio, por lo que estos resultados ayudan a corroborar la relacion de

causalidad entre los dos constructos.

7.5 Analisis correlacional entre las variables de control y los factores del estudio.

En esta seccion se presentan los coeficientes de correlacion entre las variables de control
especificadas para caracterizar la muestra del estudio, y los factores o constructos definidos
tedricamente en el estudio.

Tabla 100: correlacion entre las variables de control y los factores del estudio.

Correlaciones

OP MOTI | INTERAC OM CD RA
Facultad o Correlacion de R . . . .
Escuela Bare, -011 063 075(9 | .270(**) | .308(**) | .330(*")
Sig. (bilateral) 748 076 .034 .000 .000 .000
N 802 802 802 802 802 802
Apockinde  Coneandage 050 | -003| .100(%)| .195(*)| .167(")| .194(")
estudios Pearson : * :
Sig. (bilateral) 157 .923 .005 .000 .000 .000
N 802 802 802 802 802 802
Turno Correlacion de o i
Bearan .018 -.002 022 | -.139(*") -051 | -.072(")
Sig. (bilateral) 605 965 538 .000 149 .043
N 802 802 802 802 802 802
6 Gonalagionde -034| 025 -041| -013| -033| -042
Pearson
Sig. (bilateral) .336 480 253 711 353 241
N 788 788 788 788 788 788
Edad Copelacion de 070 | .098("") 045 028 055 | .081(")
Pearson
Sig. (bilateral) .050 .006 .201 424 125 .023
N 792 792 792 792 792 792
Ingresos famil Correlacion de . 056 -.054 . 062 -064 | -001()| -.081()
Pearson
Sig. (bilateral) 117 131 .082 069 .010 .022
N 797 797 797 797 797 797
Instruccion de Correlacion de 026 015 024 022 - 041 -.055
padres Pearson
Sig. (bilateral) 461 668 497 .535 243 116
N 802 802 802 802 802 802
Ocupacion Correlacion de - 048 018 -.040 =051 | -100(**) | -.104(**)
padres Pearson
Sig. (bilateral) 174 615 263 155 .005 003
N 792 792 792 792 792 792
. e 017|  -019 053|  -069 | -.089(")| -133(")
earson
Sig. (bilateral) 628 .594 134 .051 .049 .000
N 802 802 802 802 802 802
Colegio de Coneleciondel | _g730m 039 -.064 012 049 044
procedencia Pearson L
Sig. (bilateral) .040 .268 .072 .740 166 218
N 796 796 796 796 796 796 .
(") La comelacian es significante al nivel 0,05 (bilateral). i
{**} La correlacion es significativa al nivel 0.01 (bilateral). |
254 —




TESIS DOCTORAL

De acuerdo a los resultados que se observan en la tabla anterior, se puede afirmar que existe
una escasa correlacion entre las puntuaciones de la mayoria de constructos con las variables de
control de la muestra. Asi por ejemplo, existe una relacion escasa correlacioén aunque significativa
entre la variable “Facultad” y las variables Interaccién, orientacion metodolégica, competencia
docente y rendimiento académico, lo que podria explicarse por el tamafio de la muestra. Sin
embargo, también se podria explicar por un mayor nivel de formacion pedagogica en promedio
de los profesores universitarios de algunas facultades en relacion a otras.

Se observa que el “afio o ciclo de estudios” se relaciona significativamente, con la orientacion
metodolégica y el rendimiento académico, asi como con la competencia docente y la interaccion.
Esto se podria explicar, por el tamafio de la muestra y por el mayor grado de maduracion de
los estudiantes para valorar mejor las variables estudiadas. Esta apreciacion se refuerza al
observar que la variable "edad” tiene también una relacion escasa pero significativa con el
rendimiento acadéemico.

Asimismo, los “ingresos familiares”, la “ocupacion de los padres” vy el “lugar donde vive"
como variables socioecondmicas, también se relacionan escasa pero significativamente
(negativamente) con la competencia docente y el rendimiento académico, corroborando algunos
resultados de otros estudios relacionados a estas variables. La explicacion pasaria no sélo por
el tamano de la muestra, sino ademas, porque en general los estudiantes de la Universidad
que tienen en promedio un mejor nivel socioeconomico, se preocuparian menos por obtener
mejores resultados académicos.

Ademas, se puede sefalarque lacompetenciadocentey el rendimiento académico como variables
finales del estudio, son las que mas se relacionan, aunque escasa pero significativamente con
las variables de control de la muestra, lo que se explicaria por el tamafio de la muestra, y de
manera general, porque son las variables finales las mas visibles como proceso (Competencia
docente) y como producto (rendimientos académico) planteadas en el estudio.
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8. Resultadosdelavalidaciondelmodelo de evaluacion delestudio: analisis estadisticog
explicativos.

Despues de la aproximacion descriptiva, exploratoria y correlacional de los datos (punto 7), se
presenta el analisis en un nivel mas complejo con el propésito de acercarnos a la validez de
constructo y la validez del modelo causal especificado anteriormente (6.3.1.2).

La teoria y metodologia relacionada con la técnica del andlisis causal estadistico, recomienda
una validacion progresiva de los constructos que forman parte del modelo planteado (6.4.1), en
este sentido se han realizado los procesos de validacion de los modelos de medida definidos en
el estudio, hasta llegar a la validacion del modelo estructural causal hipotetizado en el estudio.

8.1 Resultados de la validacion de los modelos de medida de las variables latentes.
8.2 Resultados de la validacion del modelo estructural completo del estudio
8.3 Resultados de la aplicacion del modelo final a distintas muestras

A continuacion se desarrollan estas secciones:
8.1 Resultados de la validacion de los modelos de medida de las variables latentes.

Se presentan los resultados e interpretaciones de los datos para las variables latentes exégenas
y endogenas del estudio.

8.1.1 Resultados de la validacién de los modelos de medida de las variables latentes

exdgenas.
8.1.2 Resultados de la validacion del modelo de medida de las variables latentes

endogenas.
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8.1.1 Validacién de los modelos de medida de las variables latentes exégenas.

Utilizando la técnica estadistica de analisis factorial confirmatorio se validé cada uno de los
modelos de medida de las variables latentes ex6genas (del punto 8.1.1.1 al punto 8.1.14) y
luego agrupando estos modelos de medida se realizé el analisis factorial confirmatorio para la
validacién de los modelos de medida de las variables latentes exogenas (8.1.1.5).

8.1.1.1 Validacion del modelo de medida del constructo “Orientacion Pedagogica”
8.1.1.2 Validacién del modelo de medida del constructo “Orientacion Metodologica”
8.1.1.3 Validacién del modelo de medida del constructo “Motivacién”

8.1.1.4 Validaciéon del modelo de medida del constructo “Interaccion”

8.1.1.5 Validacion del modelo de medida de las variables latentes exégenas

A continuacion se presentan los resultados de la validacion para cada constructo:

8.1.1.1 Validacién del modelo de medida del constructo “Orientacion Pedagégica”- AFC

Cuadro 16: representacién del constructo “orientacion pedagogica” - AFC

ORIENTACION
PEDAGOGICA

a. Tabla 101: Indices descriptivos univariados para cada una de las variables de medida
(Orientacion pedagogica).

Variables

Estadisticos PRO INV EVAL

Media 3.8100 3.8269 3.8157
Desv. Tip. 49041 58613 49275
Asimetria -.182 -478 -.142
Error tip. de asimetria 086 .086 086
Curtosis .100 572 127
Error tip. de curtosis 72 A72 172
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b. Tabla 102: Matriz de correlaciones — covarianzas de las variables de medida

(Orientacion pedagdgica).

INV PRO EVAL

INV Correlacién de Pearson 1 377(*) .386("")

Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y

productos cruzados 275178 |  86.705 89.221

Covarianza 344 .108 A1

N 802 802 802
PRO Correlacion de Pearson 3770 1 .993(™)

Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y

productos cruzados 86.705 | 192.640 192.154

Covarianza 108 .240 .240
N 802 802 802

EVAL Correlacion de Pearson .386(**) .993(*) 1
Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y
productos cruzados

Covarianza A1 .240 243
N 802 802 802

(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

89.221 192.154 194.482

En las tablas anteriores se observan los principales estadisticos descriptivos que caracterizan a
los datos que conforman las tres variables de medida del constructo “orientacion pedagogica”.
Estos indican una valoracién positiva de parte de los estudiantes que se expresa en el promedio
de més de 3.8 de una escala de 1 a 5. Asimismo, los indices de asimetria negativos representan
una distribucién de datos asimétrica a la izquierda. En la tabla de covarianzas, se observa una
alta correlacién entre las variable “evaluacion” y la variable “organizacion” (r = 0.993), mientras
que existe una correlacién moderada pero significativa entre la variable “Investigacion” con
la variable “organizacion” (r = 0.377) y la variable “Investigacion” con la variable “evaluacion”
(0.386). Se deduce que estos niveles moderados de correlacién de los datos, se explicarian
porque la variable investigacion se correlaciona escasamente con las otras dos variables del
modelo de medida. |

¢. Anlisis de las variables de medida como constr: (Orientacion pedagogica) - AFC

Cuadro 1T: Tabla 103:

CMIN
Model NFAR CMIN | _DF B | CMIN/DF
Derah 10 | 11.338 5 | .045 2.268
model
Saturated

iy 15 000 )

Indepen
i 5 | 446.838 10 | .00O 44.684

RMR, GFI

Model RMR GFl | AGFI | PGFI
Default mode! .013 954 .983 231
Saturated model .000 1.000
Independence model 133 J75 662 517

RMSEA |
Maodsl RMSEA LO 80 HI 80 PCLOSE |
Default model .040 .006 LT 662

Independence |
rodel 234 215 252 .000 |

258




TESIS DOCTORAL

[ CMIN
Model NPAR | CMIN | DF p| Y
Default model 10 11.228 5 047 2.246
Saturated
prasatriy 15 .000
Independence
s 5 | 620510 | 10 | .000 | 62.051

RMR, GFI
Model RMR GFi AGF| | PGFI
Default model 016 994 983 331
Saturated model .000 | 1.000
Independence model .201 700 .550 AB7
RMSEA
Model RMSEA LOS0 HIS0 PCLOS
Default model 039 004 .07 66!
ndependence model 276 258 295 .0

0 CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 10 9.462 5 | .002 1.892
Saturated
mcdet 15 000 0
Independence
model 5 473.483 10 .000 47.348
RMR, GFI
Model RMR GFl | AGFl | PGFI
Default model 012 .995 .986 .332
Saturated model .000 1.000
Independence model 135 762 643 508
RMSEA

LO HI
Model RMSEA 90 a0 PCLOSE
Default model .033 .000 .066 170
Independence
modal 241 222 .259 .000

" De acuerdo a los valores presentados anteriormente (analisis factorial de segundo orden, en

Gonzélez, Arturo.2000) y basandose en la teoria, que no plantea incongruencias significativas

para agrupar en una sola variable de medida cada uno de los tres indicadores que conforman el

constructo “orientacion pedagdgica”, se considera plausible tomar como variables de medidas, el

i promedio de los valores de cada items (VAR). Ademas, esta decision contribuye con una menor

: complejidad al definir modelo de medida presentado inicialmente. Asimismo, en algunos estudios
- (Asensio, 1992), se refieren a este tipo de tratamiento como indicadores de alta inferencia, lo
~ que explica que se traten como variables de medida cuya varianza interesa explicar.

259




TESIS DOCTORAL
—_—

Cuadro 18: Diagrama: indicadores como variables de medida del constructo “Orientacién
Pedagogica” - AFC

PROGRAMACION-
ORGANIZACION

d. Tabla 104: Método de estimacion: maxima verosimilitud (Orientacién pedagégica).

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estmate SE. CR. P Label
ORG <--ORIENTACION _ PEDAGOGICA 1.000

INV <-—ORIENTACION _ PEDAGOGICA| 464 039 11.782 ***

IEVAL <—ORIENTACION PEDAGOGICA 1.029 012 87.826 ***

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
ORG <— ORIENTACION _ PEDAGOGICA 985
INV <— ORIENTACION _ PEDAGOGICA .382
EVAL <— ORIENTACION _ PEDAGOGICA 1.008

Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
ORIENTACION _ PEDAGOGICA 233 012 19.018 ™+
E42 293 .015 20.000 ***
E41 007 .002 2.981 .003
E31 -004 .003 -1.561 .118
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e. Tabla 105: Andlisis de los residuos del modelo (Orientacion pedagogica).

Residual Covariances

EVAL ORG INV
EVAL .000
ORG .000  .000
INV .000 .000 .000

f. Tabla 106: Indices de ajuste del modelo (Orientacién pedagdgica)..

CMIN

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 6 .000 0

Saturated model 6 .000 0

Independence model 3 3524.853 3 .000 1174.951
RMR, GFI

Model RMR GFI AGFlI PGFI

Default model 000 1.000

Saturated model .000 1.000

Independence model | 117 540 081 270

Baseline Comparisons

Made! Delr;l: 1l rr|?oF‘II Deltg:zl rh-fr:nl:'i.t GF
Default model 1.000 1.000 1.000
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000

RMSEA
Model RMSEA LO9 HI90 PCLOSE
Independence model 1211 1177 1.244 .000

Los indices de ajuste son los estadigrafos mas importantes de los resultados del andlisis factorial
confirmatorios. Utilizando el programa estadistico AMOS se ha calculado el indice CMIN, RMR,
GFl, CFl y RMSEA entre los mas importantes, para medir el grado de ajuste del modelo (bondad
de ajuste) a los datos. Se ha utilizado la combinacién de los resultados de estos indices, porque
la mayoria de autores lo recomienda para un mejor analisis del ajuste del modelo.

Ademas, se recomienda usar el indice de parsimonia clasico (CMIN/DF), por ser un indice
aceptable para la validacion de nuestra hipotesis nula de la validacion del modelo planteado
(Bollen, 1989; Chang, 1994; Oliver y Tomas, 1995).

Las hipotesis para la prueba de bondad de ajuste utilizando el analisis factorial confirmatorio
es:

HO: El modelo estimado (datos) se ajusta al modelo tedrico propuesto.
H1: El modelo estimado (datos) se ajusta al modelo tedrico propuesto.

Una de las dificultades para corroborar la hipotesis nula (lo que se busca en el estudio) es el
gran tamafo de nuestra muestra (802 estudiantes) que generara un CMIN (chi cuadrado) muy
alto y por lo tanto, también un indice de parsimonia alto.

Al observar los estadigrafos de las tablas anteriores relacionadas con el ajuste del modelo se
encontro que:
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El GFI (Goodness of Fit Index o Indice de Bondad de Ajuste) que oscila entre 0 (mal ajuste) y
1.0 (ajuste perfecto), muestra un resultado GFI=1.000 para el modelo de medida del constryctg
“orientacion pedagégica”, lo que indica un ajuste perfecto de los datos al modelo planteado.
Asimismo, el valor del AGF| (Adjusted Goodness of Fit Index o Indice Ajustado de Bondad), que !
€s una extension del indice GFI, en este caso, no se presenta porque no existiria discrepancia i
entre los indicadores y porque el valor tiene estadisticamente un ajuste perfecto. Esto significa,

que el modelo presentado explica muy bien las relaciones entre los constructos y variables de |
medida del modelo. Sin embargo, se debe tener en cuenta que este valor no representa ung 1
aceptabilidad absoluta del modelo, por lo que se analizaran otros estadigrafos de ajuste. '

Elindice RMSEA (Root Mean Squared Error of Aproximation o Error de Aproximacién Cuadratico
Medio) para el modelo de medida del constructo “orientacion pedagdgica”, es 1.211, si bien
representa una discrepancia en grados de libertad, que también se toma como bondad de
ajuste, no serfa tan significativo como los indices anteriores.

El CFI (Comparative Fit Index o Indice de Ajuste Comparado)= 1.000, representa alta calidad de
ajuste del modelo tedrico presentado. Asimismo, el coeficiente de chi cuadrado (CMIN) para el
modelo no se presenta porque es un dato no significativo, esto indica que existe un buen ajuste
de los datos al modelo presentado, se infiere que también que el indice de parsimonia clasico
(CMIN/DF) no se presenta y se interpreta en el mismo sentido positivo de bondad del ajuste del
modelo.

g. Modelo de medida con parametros estandarizados

Cuadro 19: Modelo de medida con las cargas factoriales del constructo “Orientacién
Pedagdgica” - AFC

ORIENTACION
PEDAGOGICA

De acuerdo a los indices de ajuste presentados en el punto anterior, se puede afirmar que
el modelo de medida del constructo orientacién pedagégica, esta suficientemente validado
estadisticamente.
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8.1.1.2 Validacién del modelo de medida del constructo “Orientacién Metodol6gica”

Cuadro 20: representacion inicial Tablas 107: Indices de ajuste del modelo

del constructo “orientacién metodologica”
CMIN
Model NPAR cMN oF P CMN
Default model 10 56.510 5 .000  11.302
Saturated

el 15 .000
Independence
st 5 1107.050 10 .000 110.705
RMR, GFI
Model RMR _ GFI AGFl _PGFI
Default model 025 871 814 324
Saturated model 000  1.000
Independence model 247 571 357 .81
RMSEA
LO HI

Model RMSEA 50 go PCLOSE
Default model 13 .088 141 .000
Independence
iy 370 352 389 ,000

De acuerdo a los resultados de los indices de ajuste més importantes del modelo de medida
del constructo “orientacién metodolégica”, indican que el modelo no tiene un grado de ajuste
aceptable (CMIN/DF = 11.302), dado que un limite permitido esta por debajo de 5. Ademas
revisando los resultados del analisis factorial exploratorio acerca de estas variables observamos
que la Var_01, tiene un bajo nivel de explicacién del comportamiento de los datos del constructo
orientacién metodolégica (extraccion de la Var_01 = 0.342, dato presentado en el punto 7.4.1.2).
Esta apreciacion, se confirma con el resultado del anélisis factorial confirmatorio (diagrama
anterior) que indican que el peso o carga factorial explicativa de la Var_01 es de 0.44, siendo
el mas bajo de la cinco variables que se presentan para explicar el constructo “orientacion

metodolégica”.

En el analisis, se considerdé no tomar en cuenta en el modelo de medida, ademas de la Var_01,
por la explicacién de los datos empiricos, la Var_02, por ser la variable de medida que tiene la
menor carga explicativa después de la Var_01. Este andlisis se hizo de manera gradual, para
ir midiendo el grado de ajuste del modelo de medida en relacién con el constructo “orientacion

metodoldgica”.

Luego del andlisis factorial confirmatorio anterior, se presentd el nuevo modelo de medida
- reespecificado del constructo “orientacién metodologica”.
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Cuadro 21: Representacion del constructo “orientacién metodolégica” - AFC [J
9

@—‘—- VAR_03 1

\ 1

; 1

{

1

1

ast | Vi Naaitt i

a. Tabla 108: [ndices descriptivos univariados para cada una de las variables de medida

(orientacién metodoldgica) - AFC

R e s

Variables

Estadisticos VAR_03 VAR_D4 VAR_05

Media 3.97 3.87 3.94

Desv. tip. 851 .945 870

Asimetria -.859 -.826 -1.041

Error tip. de asimetria .086 086 .086

Curtosis 932 372 1.518 }
Error tip. de curtosis A2 A72 A72

ormalidad multivariada (orientacion

b. Tabla 109: Multivariada curtosis: coeficiente de n
metodolégica) - AFC {
Assessment of normality (Group number 1)

Variable min max skew c.r.  kurtosis c.T.
VAR_05 1.000 5.000 -1.033 -12.008 1.501 8.678
VAR_04 1.000 5.000 -.824 -9.532 .362 2.091 '
VAR_03 1.000 5.000 -.857 -9.908 919 5.310
Multivariate 8.958 23.157
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c. Tabla 110: Matriz de correlaciones-covarianzas (orientacién metodoldgica) - AFC

Var 03 Var_04 Var_05

Var_03 Correlacion de Pearson 1 .528(™") ATA(™)

Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y

productos cruzados 580.340 340.0486 281.566

Covarianza 725 425 352

N

802 802 802

Var_04 Correlacién de Pearson 528(*) 1 .597(*)

Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y

productos cruzados 340.046 715.772 393.579

Covarianza 425 .B94 A9

N 802 802 802
Var_05 Correlacién de Pearson ATA(™) .687(™) 1

Sig. (bilateral) .000 .000

Suma de cuadrados y

productos cruzados 281.566 393.579 606,583

Covarianza .352 491 758

N 802 802 802

(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Los datos de la tabla de correlaciones indican que no existe un problema de colinealidad
entre las variables, esto, porque los valores correlacionales no llegan a un nivel por encima
de 0.90. La misma apreciacion se observa, mas adelante, en la tabla de los valores residuales
estandarizados. Esta informacion, contribuye con el ajuste del modelo planteado a los datos del
estudio acerca de la “orientacion metodoldgica”.

d. Tabla 111: Andlisis de los residuos del modelo (orientacién metodoldgica) - AFC

Residual covariance matrix

VAR_05 VAR_04 VAR_03
VAR_05 .000
VAR_04 .000 .000
VAR_03 .000 .000 .000

e. Tabla 112: Método de estimacion: maxima verosimilitud (orientacién metodoldgica) -

AFC
Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
\VAR_05 <—- ORIENTACION _ METODOLOGICA 1.157 .075 15,383
VAR_03 <-—-ORIENTACION _ METODOLOGICA| 1,000
\VAR_04 <-—ORIENTACION _ METODOLOGICA 1.398 .093 15.080 ***

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
\VAR_05 <— ORIENTACION _ METODOLOGICA 733
\VAR_03 <-— ORIENTACION _ METODOLOGICA 647
\VAR_04 <—- ORIENTACION _ METODOLOGICA .815 _—
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A

Variances: (Group number 1 - Default model) 4

Estimat S.E C.R Labe 1

e . - P | }

ORIENTACION _ 1
METODOLOGICA 303 .034 8.007

E3 420 02715785 *** !

E4 300 .035 8.490 *** )

E5 350 .02812.488 *** \

En la primera tabla de este punto, se presentan los pesos de regresion de cada variable,
considerando las puntuaciones directas, y proporcionan informacion de que las variables son
significativas para explicar el constructo orientacion metodolégica (***). Luego se observa, |a
misma valoracion en la tabla de los pesos de regresion estandarizados y en la tabla de varianzas i
(datos no estandarizados), en donde |a significacion estadistica evaluando el test estadistico CR i
(critial ratio = parametro estimado / error estandar SE), indica que la estimacion realizada de ;
las variables del modelo de medida son significativas en todos los casos (***). Esta informacién ‘
también contribuye al grado de ajuste del modelo de medida de la “orientacion metodologica”.

f Tabla 113: Indices de ajuste del modelo (orientacion metodologica) - AFC

CMIN {
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 6 .000 0 |
Saturated model 6 .000 0 i
Independence model 3 659.619 3 .000 218.873
— i
f
RMR, GFI ,
Model RMR GFI AGFl PGFI
Default model .000 1.000 l
Saturated model .000 1.000 |
Independence model | .301 636 271 318 ,'
|

Baseline Comparisons

Mogel De::lail rll?{or:‘li DzazItIaF2I rl:trolél GF
Default model 1.000 1.000 1.000 |
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model 000 .000 000 000 .000

RMSEA
Model RMSEA LOS90 HIS0 PCLOSE
Independence model 523 490 557 .000

De acuerdo a los datos de los indices de ajuste presentados en las tablas anteriores, se puede
afirmar que el modelo tiene un buen nivel de bondad de ajuste. El valor del chi cuadrado (CMIN),

tiene un valor muy pequefio, por tanto no existe valor de CMIN en la tabla, esto significa qué |
no existe discrepancia entre la matriz de covarianzas de la poblacién (L), obtenida a partir de

los datos de la muestra del estudio, y la matriz de covarianzas que el modelo predice para
la poblacion ( £(8) ), lo que implica que los residuos genérados por la diferencia entre estas |
matrices, evaluados por el chi cuadrado, son nulos, y por tanto se acepta la hipétesis nula d&

que las matrices son casi iguales.
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La informacién anterior, indica que la prueba de ajuste utilizando el chi cuadrado comrobora

- estadisticamente la hip6tesis nula de que el modelo teérico propuesto para la variable “orientacion
etodolégica” explica suficientemente las relaciones entre las variables medidas a partir de las

observaciones de las muestras. A continuacién se muestra el modelo de medida validado.

g. Cuadro 22: Modelo de medida con parametros estandarizados (orientacion
metodoldgica) - AFC.

VAR_D3

ORIENTACION
METODOLOGICA

63—
) —

VAR_D4

‘\.

VAR_05

I

8.1.1.3 Validaci6én del modelo de medida del constructo “Motivacion”

Cuadro 23: Diagrama: representacion del constructo “motivacion”

w016

a1 JE e

weote /

- En el punto 7.4.1.5 de este estudio, se presenté la fundamentacion de los datos empiricos que
- Permitieron considerar las variables de medida Var_019 (promueve trabajos interesantes) y
- Var_020 (presenta temas actualizados) del estudio. Sin embargo, como se indicé anteriormente
- estas podrian ser significativas y por tanto confirmadas o no, aplicadas en otras circunstancias,
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a. Tabla 114: Indices descriptivos univariados para cada una de las variables de medida
(Maotivacion) — AFC. A
VAR_016 VAR_017 VAR_018 1
Media 385 3.81 3.83 1
Desv. tip. .B04 885 .802
Asimetria 032 -.242 -.235 1
Error tip. de asimetria 086 086 086
Curtosis -.900 - 746 - 753 i
Error tip. de curtosis A72 T2 A2
1
b, Tabla 115: Multivariada curtosis: coeficiente de normalidad multivariada (Motivacion) 1
— AFC. i
Assessment of normality (Group number 1) 1
Variable min max skew c.r.  kurtosis Cif's
VAR_017 2.000 5.000 -242 -2,797 -749 -4.331 |
VAR_018 1.000 5000 -234 -2.708 -.756 -4.368 ]
VAR_016 1.000 5000 032 367 -902 -5.216 i
Multivariate -1.468 -3.795 |

c.Tabla 116: Matriz de correlaciones-covarianzas (Motivacion) — AFC. |

| Var 016 Var 017 Var 018 [
Var_016 Correlacion de Pearson 1 015 2007 |
Sig. (bilateral) 671 001 [
?fonsjc?:scgrii;a:;: 4 518.045 8.556 69.800 j
Covarianza 647 01 087 1
N 802 802 802
Var 017 Correlacion de Pearson 015 1 A81(") :
Sig. (bilateral) 671 000 |
E;Eiﬁ::g:‘if;;; s 8.556 627.945 115.751 |
Covarianza 011 784 145 !
N 802 802 802
Var_018 Correlacion de Pearson A20(™) A81(") 1
Sig. (bilateral) .001 .000 !
E;”;i;:ﬁ;g:;ﬁf; * 69.600 115.751 652.276
Covarianza 087 .145 814
N 802 802 802

(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

d. Tabla 117: Analisis de los residuos del modelo (Motivacién) — AFC.

Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VAR_017 VAR_018 VAR_016

VAR_017 .000
VAR_018 000 .000
VAR_016 .000 .000 .000

Standardized Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VAR_017 VAR_018 VAR_016

VAR_017 .000
VAR_018 .000 .000
VAR_D16 .000 .000 .000

Si bien los datos no siguen una distruibucién de normalidad (tabla b), que se explicaria por
el gran tamafio de los datos (n=820) en donde la existencia de unos pocos valores atipicos

-
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(outlier) contribuyen con un indice bajos de normalidad multivariada (tabla b); sin embargo, la
mayoria de autores dicen que esto no deberia afectar de manera significativa los posteriores
resultados de los siguientes analisis multivariados, considerando ademas, que se utilizaran
ajustes y decisiones de reespecificacion,

Ademas, la tabla de correlaciones (tabla c), presentan indices de correlacion muy bajos a pesar
que dos de ellos son signififcativos (0.120 y 0181), esto explica que no existen problemas de
colinealidad entre las variables, (indices mayores de 0.90). La misma apreciacion se observa,
mas adelante, en la tabla de los valores residuales estandarizados (tabla d). En general, se
puede afirmar que la informacién presentada, acerca a la validacion del modelo de medida del

constructo “motivacion”.

e. Tablas 118: Método de estimacion: maxima verosimilitud. (Motivacion) — AFC.

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
'VAR_016 <--- MOTIVACION-_INTERES 1.000

VAR_D17 <--- MOTIVACION-_INTERES 1.658 .582 2.851 .004
VAR_018 <--- MOTIVACION-_INTERES 13.528 31.655 .427 .669

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
'VAR_016<--- MOTIVACION-_INTERES 100
VAR_017 <-- MOTIVACION-_INTERES .150
'VAR_018<-- MOTIVACION-_INTERES 1.203
Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. CR. P Label
MOTIVACION-_INTERES 006 .016 .415.678
E16 640 035 18.153 =**
E18 .364 2.714 -.134 .893
E17 765 .056 13.689 ***

Utilizando el método de maxima verosimilitud para calcular las cargas factoriales de cada una
de las variables de medida que conforman el constructo “motivacién”, encontramos que la
Var_18 (el docente utiliza estrategias y recursos variados) explica méas que las otras variables
el comportamiento de los datos del constructo (1.203); sin embargo, el alto grado de variabilidad
de los datos de esta variable (2.714) la presenta como poco significativa para el modelo.
Asimismo, el CR (critical ratio) que tiene un comportamiento semejante a las puntuaciones
tipicas z, nos dice que la Var_18 tiene un valor (- 0.134) que decide la aceptacién de la hipétesis
nula de que el valor estimado de la variable (carga factorial explicativa) es igual a cero. Es
decir, que la variable en cuestion no tiene significancia estadistica. Sin embargo, de acuerdo a
la fundamentacion teérica planteada en diversos estudios, existe una estrecha relacion entre
la Var_018 (el docente utiliza estrategias y recursos variados) y la motivacion académica de
los estudiantes, se considera continuar analizando estadisticamente su comportamiento en el
contexto del modelo causal del estudio.

Dada esta informacion, se contintia con el analisis del ajuste del modelo para explicar el
comportamiento de los datos -~
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f. Tabla 119: [ndices de ajuste del modelo (Motivacion) — AFC. 5
i
CMIN i
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF :
Default model 6 000 O ,000] ]
Saturated model 6 .000 0 1
Independence model 3 38311 3 .000 12.770 |
i
RMR, GFI |
Model RMR  GFlI AGFl PGFI -
Default model .000  1.000 .000 1
Saturated model .000 1.000 !
Independence model | .069 .969 839 485 !
Baseline Comparisons |
NFl  RFI IFI  TL
Maddt Deftal rthol Delta2 rho2 _ °F! {
Default model 1.000 1.000 1.000 ]
Saturated medel 1.000 1.000 1.000 .'
Independence model .000 .000 000 .000 .000 .
|
Parsimony-Adjusted Measures |
RMSEA |
Model RMSEA LO90 HI90 PCLOSE 1
Independence model 121 .089 157 .000 ]
|
Siguiendo la misma tendencia de la validacion del modelo de medida del constructo anterior E
(orientacién metodolégica), de los indices de bodad de ajuste del modelo de medida, indican ]
que se puede aceptar la hipdtesis nula que el modelo de medida propuesto para la variable i
“motivacion” explica suficientemente las relaciones entre las variables medidas a partir de las ;
observaciones de las muestras. [
g. Modelo de medida con parametros estandarizados
Cuadro 24: Modelo de medida con las cargas factoriales del constructo “motivacion’-
AFC
@—- VAR_016 L !'
10 ;
\;/"'-_""‘““w .i
@_"’ VAR_017 MDJTNE‘H:E'E"' i
1.20 a
/ !
618)—»| VAR 018 !
R :
De acuerdo a los resultados de los indices de discrepancia y bondad de ajuste presentados
anteriormente, el diagrama representa el modelo de medida suficientemente validado pard
explicar el constructo “motivacion” presentado en el modelo causal del estudio.
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8.1.1.4 Validacion del modelo de medida del constructo “Interaccion”

Cuadro 25: representacion del constructo “interaciéon” - AFC

= 1
&

e F

vao=

(Interaccién)- AFC.

a. Tabla 120: Indices descriptivos univariados para cada una de las variables de medida

Variables
Estadisticos VAR_021 VAR_022 VAR_023 VAR_024 VAR_024
Media 4.01 3.77 3.91 3.65 3.74
Desv. tip. 852 751 778 791 739
Asimetria -637 -.086 -.463 -073 225
Error tip. de asimetria .086 086 .086 .086 086
Curtosis 154 -.420 -013 -.456 -.765
Error tip. de curtosis 172 A72 A72 A72 A72

SPSS

AFC.

Assessment of normality (Group number 1)

Variable min max skew c.r.  kurtosis Gl
VAR_022 [ 2000 5000 -086 -.993 -425 -2.456
VAR_021 1.000 5.000 -635 -7.347 146 842
VAR_025 | 2000 5.000 .224 2594 -767 -4435
VAR_024 | 2000 5.000 -073 -844 -461 -2.665
VAR_023 | 2,000 5000 -463 -5.349 -021  -120
Multivariate 1693 2.866
SPSS-AMOS

2n

b. Tabla 121: Multivariada curtosis: coeficiente de normalidad multivariada (Interaccion)-
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c. Tabla 122: Matriz de covarianza (Interaccion)- AFC.

Var_021 Var_022 Var 023 Var 024 Var_025
Var_021 Correlacion de - s - e
Paaraon 1 193(") 367(") 290(7) AT4(*)
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 .000
Suma de cuadrados
y productos 580.938 98.632 194.637 156.426 87.798
cruzados
Covarianza 725 123 243 195 110
N 802 802 802 802 802
Var_022 | Correlacion de Al i - i
e 193(") 1 229(") 211(7) 103(™)
Sig. (bilateral) .000 .000 .000 .003
Suma de cuadrados
y productos 98.632 451.398 106.979 100,180 45.968
cruzados
Covarianza 123 564 134 125 057
N 802 802 802 802 802
Var_023 | Correlacion de - w . e
Pearson 3B7(7) 229(") 1 .324(") .253(*")
Sig. (bilateral) 000 .000 .000 ,000
Suma de cuadrados
y productos 194.637 106,979 484 .355 159.696 116.249
cruzados
Covarianza 243 134 605 .199 145
N 802 802 802 802 802
Var_024 Correlacion de e . o e
Paarson .290(™) 211(°7) 324(*) 1 .200("")
Sig. (bilateral) .000 .000 000 ,000
Suma de cuadrados
y productos 156.426 100.180 159.696 501.636 93.594
cruzados
Cavarianza 195 125 .199 626 A7
N 802 802 802 802 802
Var_025 Correlacion de - o v o
Pearson A74(") .103(*") 253(*%) .200(**) 1
Sig. (bilateral) .000 .003 .000 .000
Suma de cuadrados
y productos 87.798 45968 116.249 93.594 437.087
cruzados
Covarianza 110 057 145 A7 546
N 802 802 802 802 802
(**) La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
d. Tabla 123: Analisis de los residuos del modelo (Interaccion)- AFC.
Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VAR_022 VAR_021 VAR_025 VAR_024 VAR_023
VAR_022 .000
VAR_021 -.002 .000
VAR_025 -.014 -.015 .000
VAR_024 .015 .002 .007 .000
VAR_023 -.002 .005 .010 -.010 .000
Standardized Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VAR 022 VAR_021 VAR_025 VAR_024 VAR_023
VAR_022 .000
VAR_021 -.096 000 i
VAR_025 -.698 -.658 .000
VAR_024 696 .099 350 .000
VAR_023 -116 .201 480 -.430 .000
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De acuerdo a los resultados, se puede afirmar que la Var_021 (provoca participacion, dialogo
y reflexion) tiene un mejor promedio en la valoracion de las observaciones (Media = 4.01), en
comparacion con las otras cuatro variables de medida del constructo “interaccion” (ver, tabla
a). Asimismo, de acuerdo a los datos de la tabla c, se puede afirmar que no existen problemas
colinealidad en las variables, porque a pesar de existir correlaciones significativas entre ellos,
tienen bajos valores.

Asimismo, los resultados de la matriz residual de covarianzas estandarizadas (tabla d), presentan
resultados que indican la escasa diferencia significativa entre las matrices de covarianzas
del modelo de variables propuesto y el modelo de variables medidas. En este sentido, nos
acercamos a la corroboracion de la hipétesis nula de bondad de ajuste del modelo propuesto,
que indica que el modelo presentado se corresponde con los datos u observaciones para las
variables que conforman el modelo.

e.Tabla 124: Método de estimacidn: maxima verosimilitud. (Interaccion)- AFC.

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label

VAR _025 <--- INTERACCION .568 .081 7.033 ***
VAR_024 < INTERACCION .879 .097 9.052 ***
VAR_023 <—- INTERACCION 1.085 .114 9536 ***
VAR_022 <—- INTERACCION 572 .081 7.080 ***

VAR_021 < INTERACCION 1.000

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
VAR_025<— INTERACCION .360
\VAR_024 <— INTERACCION 520
VAR_023 <~ INTERACCION 653
VAR_022<-- INTERACCION 357
VAR_021<—- INTERACCION 550
Variances: (Group number 1 - Default model)

A Estimate S.E. C.R. P Label

INTERACCION 219 034 6.412 ***
E23 346 030 11.425 ***
E24 456 029 15.587 ***
E25 474 026 18.366 ***
E21 505 .034 15.018 ***
E22 491 .027 18.385 ***

En las tablas anteriores, se presentan los pesos de regresion o estimaciones de cada variable,
considerando las puntuaciones directas, y sus grados de significancia frente a la hipotesis nula de
que estos parametros medidos no son significativos para explicar el modelo (valor estimado=0).
Para la contrastacion de la anterior hipétesis, se utiliza el estadistico CR (critical ratio) y como
criterio de decision para un nivel de significancia de 0.05, el CR necesita ser mayor que +1.96 o
menor que -1.96 para que la hipétesis nula se pueda rechazar.

De acuerdo a los resultados, se rechaza la hipdtesis nula anterief y se afirma que las cargas
factoriales (valores estimados) de las cinco variables, que conforman el constructo “interaccion’,
son significativas para explicar el comportamiento de los datos del modelo de medida. (**).
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f. Tabla 125: ndices de ajuste del modelo (Interaccion)- AFC.

CMIN |
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF

Default model 10 3599 5 .608 720 ‘-
Saturated model 15 .000 0 {
Independence model 5 373.745 10 .000 37.374 |
RMR, GFI "
Model RMR GFl AGFl PGFI

Default model .008 .998 .995 .333

Saturated model 000 1.000

Independence model | 125 806 709 537

Baseline Comparisons

|
Model oengi _hoi Dotz thaz P
Default model 990 .981 1.004 1.008 1.000
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000

RMSEA |
Model RMSEA LO90 HI9 PCLOSE i
Default model .000 .000 041 .982 |
Independence model 213 195 232 .000 |

Considerando los resultados de los indices de ajuste, presentados en las tablas anteriores, se
afirma que elmodelo de medida esta suficientemente corroborado para explicarel comportamiento

de los datos de la variable “interaccion”.

Asi. el indice de CMIN/DF= 0.720, representa un buen nivel de ajuste del modelo de medida a
los datos. El indice RMSEA=0.000, significa estadisticamente, un nivel de ajuste casi perfecto

entre el modelo propuesto y los datos observados. Sin embargo, estos valores tiene un intervalo
de confianza que tiene como limite superior hasta 0.041 y ademas, debemos tener en cuenta 5
que el intervalo de confianza puede estar influenciado por el tamario de la muestra y por la .
complejidad del modelo (Mc Callum y otros. 1996). En el mismo sentido, consideramos un CFl
suficientemente robusto para afirmar que el modelo se ajusta cabalmente a los datos. :

g. Cuadro 26: Modelo de medida con parametros estandarizados (Interaccion)- AFC.

21 VAR_021 \\

N

.55
L]

-3

e

— 1
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gn el diagrama anterior, se representa el modelo de medida de la variable “interaccion” con las
cargas factoriales que la explican suficientemente, de acuerdo a los resultados de los indices de
discrepancia y bondad de ajuste presentados anteriormente.

8.1.1.5 Validacion del modelo de medida de las variables latentes exdgenas

Cuadro 27: Representacion del modelo de medida para las variables latentes exdgenas

ca)—»_oma ]
o RS
1
e v w7
X ” ORIENTACIO
PEDAGOGICH

Luego de validar cada uno de los modelos de medida de las variables latentes exégenas, se
presenta el modelo integrado de éstas con sus respectivas covarianzas, con el propésito de
realizar el andlisis factorial confirmatorio, siguiendo una metodologia similar a la que se utiliz6
en las anteriores validaciones.
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a. Tabla 126: [ndices de ajuste del modelo (variables latentes exégenas) — AFC.

CMIN

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF |

Default model 34 343.646 71 .000 4840 |7

Saturated model 105 000 0 |

Independence model 14 6403.265 91 .000 70.366 {
i

RMR, GFI 7 |

Model RMR GFI AGFl PGFI i

Default model .036 .944 918 639

Saturated model 000 1.000 !

Independence model | .125 506 430 439 {

Baseline Comparisons !

NFI RFI IFI TLI
Meds! Deltal rho1 Delta2 rho2 Crl
Default model 946 931 857 945 .957 |
Saturated model 1.000 1.000 1.000 |
Independence model 000 .000 000 000  .000 r

RMSEA :
Model RMSEA LO90 HIS0 PCLOSE !
Default model .069 .062  .077 .000 i
Independence model 294 .288 .300 .000 i

El GF| (Goodness of Fit Index o indice de Bondad de Ajuste) que oscila entre 0 (mal ajuste) y |
1.0 (ajuste perfecto), muestra un resultado de GFI=0.944 para el modelo de medida del conjunto l
de constructos exégenos del modelo causal del estudio. Este valor, indica un buen ajuste de f
los datos al modelo planteado. La misma valoracion, tiene el valor del AGFI = 0.918 ((Adjusted ]
Goodness of Fit Index o indice Ajustado de Bondad), que es una extension del indice GFI. En |
general, se puede afirmar que estos indicadores representan alto grado de ajuste del modelo ]'
propuesto a los datos. |

1

En el mismo sentido, los valores del indice NFI=0.946 y CFl (Comparative Fit Index o indice
de Ajuste Comparado)=0.957, representan un buen indice de ajuste entre el modelo propuesto
(con las correlaciones establecidas previamente) y el modelo independiente (sin correlaciones
entre las variables). Aunque en un principio se consideraba representativo de un buen ajuste los
indices con valores superiores a 0.90, posteriormente segtn, Hu & Bentler, 1999, es necesario
obtener valores superiores a 0.95, y en nuestro caso los valores cumplen estas exigencias.

El indice RMR (raiz cuadrada de la media de los residuos) = 0.069, representa la media residual
al tratar de ajustar la matriz de varianzas-covarianzas del modelo propuesto con la matriz
de varianza y covarianza de la muestra. También se puede interpretar como que el modelo
propuesto explica las correlaciones con un error medio de 0.069. Asimismo, se considera que
cuanto mas cercano esta a cero, indica mejor ajuste del modelo a los datos, (un buen nivel de
ajuste: si el valor es menor a 0.5 seglin Hu & Bentler.1999). De acuerdo al resultado obtenido
para este indice (0.069), se puede afirmar que el modelo de las variables exdgenas se ajusta
bien a los datos de las observaciones.
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gl coeficiente de chi cuadrado (CMIN= 343.646) representa una medida de conjunto para
estudiar la diferencia entre las covarianzas de la muestra y las covarianzas de la matriz estimada
para la poblacién, sin embargo se considera que tiene limitaciones porque depende del tamafio
de la muestra y de los grados de libertad. Por esto, un mejor indice de bondad de ajuste del
modelo presentado, es el de parsimonia clasico CMIN/DF = 4.840, que cuando es menor a 5 se
considera un buen ajuste del modelo a los datos observados, como se cumple en el caso de
este modelo de medida de las variables exégenas de este estudio.

Considerando los indices anteriores, se puede afirmar que el modelo presentado queda
suficientemente validado para explicar el comportamiento de los datos observados por las
variables. En este se sentido, el modelo es plausible para explicar las relaciones y conformacion
estructural de las variables exégenas del estudio.

b. Modelo de medida con parametros estandarizados de las variables latentes
exogenas

Cuadro 28: Diagrama: modelo de medida con las cargas factoriales de las variables
latentes exogenas
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El diagrama representa el modelo de medida de las variables exégenas analizado Yy validadg
suficientemente, con sus respectivas cargas factoriales y sus coeficientes de covarianzas que
explican las relaciones entre los constructos. Estas se continuaran analizando, para decidir la
reespecificacion del modelo presentado.

8.1.2 Validacién del modelo de medida de las variables latentes endégenas.
Siguiendo los procedimientos metodolégicos para la validacién de los modelos de medida que
se utilizd en las secciones anteriores (técnica del analisis factorial confirmatorio), se presenta los

resultados de la validacion de las variables end6genas.

8.1.2.1 Validacion del modelo de medida de las variables latentes endégenas
8.1.2.2 Validacion de las relaciones causales entre las variables latentes enddgenas

A continuacién se presentan estas secciones:

8.1.2.1 Validacién del modelo de medida de las variables latentes endégenas

En el modelo causal del estudio, se han presentado dos variables endégenas: Competencia
docente y rendimiento académico. Para cada uno de ellos se le han definido dos variables de

medida.

Cuadro 29: representacién del modelo de medida para las variables latentes enddgenas

COMPETENCIA
DOCENTE

VAR_042

RENDIMIENTO
ACADEMICO

El diagrama representa el modelo que se plantea probar. La hipétesis nula de bondad de ajuste
es, HO: El modelo estimado (datos) se ajusta al modelo teérico propuesto.

|
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a. Tabla 127: Indices de ajuste del modelo (variables latentes endégenas) —AFC.

CMIN

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 9 1.119 1 .290 1.119
Saturated model 10 .000 0

Independence model 4 3507.375 6 000 584.562
RMR, GFI

Model RMR GFlI  AGFlI PGFI

Default model .004 899 993 100
Saturated model .000 1.000

Independence model | 1.787 321 -131 193

Baseline Comparisons

NFl  RFI |
Model Delta1  rhof Denanl rth::'zl Gl
Default model Y 1.000 .998 1.000 1.000 1.000
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000

RMSEA

Model RMSEA LO90 HI90 PCLOSE
Default model .012 .000 .095 646
Independence model .854 B30  .877 .000

El indice de ajuste (CMIN/DF= 1.119) e indice incremental (CFI=1.000), indican que el modelo
propuesto tiene un buen nivel de ajuste a los datos. Asimismo, el indice de bondad de ajuste
GFI = 0.999 representa un alto grado de ajuste en términos de varianzas y covarianzas de la
muestra (Hair, Anderson y otros. 1998) y el indice ajustado de bondad AGFI = 0.993, también
indica un alto grado de ajuste del modelo propuesto con los datos de las observaciones. Aunque,
tedricamente estos dos Ultimos indices tedricamente pueden ser negativos (Joreskog y Sorbom.
1993). En general, estos cuatro indices se consideran de ajuste absoluto porque basicamente
no comparan el modelo propuesto con ningun otro modelo, a pesar que se podria inferir algln
grado de comparacion.

Ademas, el indice de ajuste comparado CFI = 1,000, también indica que, el modelo propuesto o
estimado (con variables medidas y correlacionadas) comparado con el modelo independiente o
nulo (con variables no correlacionadas) tiene un alto grado de ajuste.

Estos resultados, permiten afirmar que existe un gran acercamiento a la corroboracion del
modelo de medida, de las variables endégenas planteado en el estudio, como una estructura que
explica suficientemente las relaciones entre las variables competencia docente y rendimiento
academico.
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b. Cuadro 30: Modelo de medida con parametros estandarizados (variables latentes
endogenas) — AFC.

COMPETENCIA
DOCENTE

95

e28

RENDIMIENTO
ACADEMICO
. 829

El diagrama representa el modelo de medida de las variables endégenas que hemos analizado
y validado suficientemente (aceptacion de la hipotesis nula de bondad de ajuste), con sus
respectivas cargas factoriales o efectos directos estandarizados estimados y su coeficiente
de covarianza que, explicando las relaciones entre los constructos “competencia docente” y

“rendimiento académico”.

Teniendo en cuenta que las variables endégenas del modelo, tienen relaciones de causalidad
dentro del modelo estructural causal del estudio, a continuacion se valida el modelo causal entre

estas dos variables.
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Luego de analizar la correlacion y la validacién de los modelos de medida de las variables
endogenas, competencia docente y rendimiento académico, se validara la relacién causal
hipotetizada entre éstos constructos utilizando s6lo el modelo de medida de las variables
end6genas. Con este propésito se calculan los estadisticos que acercaran o no a la validacion

de las relaciones causales entre éstas variables.

a. Tabla 128: Método de estimacién: maxima verosimilitud (causalidad entre las variables

latentes endogenas) - AFC.

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
RENDIMIENTO_ACADEMICO <— COMPETENCIA_DOCENTE 2.037 .048 42.073 ***
VAR_042 <—-COMPETENCIA_DOCENTE .a56 018 53.775 ™
[VAR_041 <—-COMPETENCIA_DOCENTE 1.000
RA_PREV <— RENDIMEINTO_ACADEMICO 1.000
IRA_ACTU <—-RENDIMIENTO_ACADEMICO| 1.045 .025 41.644 **

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
RENDIMIENTO_ACADEMICO <— COMPETENCIA_DOCENTE .854
VAR_042 <— COMPETENCIA_DOCENTE .931
VAR_041 , <— COMPETENCIA_DOCENTE .864
RA_PREV <— RENDIMIENTO_ACADEMICO .909
RA_ACTU <— RENDIMIENTO_ACADEMICO 917
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Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
COMPETENCIA_DOCENTE 892 048 18.424 ***
Era .362 055 6.647 ***
e26 067 .008 8.002 **
e27 126 .009 13.354 ***
e28 858 063 13.687 ***
e29 .838 .065 12.866 ***

b. Tabla 129: [ndices de ajuste del modelo (causalidad entre las variables latentes

endégenas) - AFC.

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model! 9 1.119 1 .290 11.119
Saturated model 10 .000 0]
Independence model 4 3507.375 6 .000 584.562
RMR, GFI
Model RMR GFl AGFI PGFI
Default model .004 .999 993 - 100
Saturated model .000 1.000
Independence model | 1.787 321 -131 183
Baseline Comparisons

NFI | IFl TU
Model Delta1 rl?oF1 Delta2 rha2 e
Default model 1.000 .998 1.000 1.000 1.000 |/
Saturated maodel 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000
RMSEA
Model RMSEA LOS90 HIS% PCLOSE
Default model 012 .000 095 646
Independence model .854 .830 877 .000

Los indices de ajuste del modelo presentados en las tablas anteriores, indican que existe
muy buena bondad de ajuste del modelo causal propuesto con los datos. Asi se evaluan los
principales indices:

El GFI (Goodness of Fit Index o Indice de Bondad de Ajuste) que oscila entre 0 (mal ajuste) y 1.0
(ajuste perfecto), muestra un resultado de GF1=0.999 para el modelo causal de los constructos
endogenos del estudio. Este valor, indica un muy buen ajuste de los datos al modelo planteado.
En el mismo sentido, la misma valoracion, tiene el valor del AGFI = 0.993 ((Adjusted Goodness
of Fit Index o [ndice Ajustado de Bondad), que es una extension del indice GFI.

Asimismo, los valores del indice NFI=1.000 y CF| (Comparative Fit Index o Indice de Ajuste
Comparado)=1.000, representan un excelente indice de ajuste entre el modelo causal propuesto
(con las correlaciones establecidas previamente) y el modelo independiente (sin correlaciones
entre las variables). Lo que se entiende como un buen ajuste del modelo a los datos. Aunque.
en un principio se consideraba representativo de un buen ajuste los indices con valores del
NFIy CFl superiares a 0.90, posteriormente segun, Hu & Bentler, 1999, es necesario obtener
valores superiores a 0.95, y en este caso los valores cumplen estas exigencias.
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El indice RMR (raiz cuadrada de la media de los residuos) = 0.004, indica que el modelo
propuesto explica las correlaciones con un error medio de 0.004, y mientras mas cercano esta
al cero, indica mejor ajuste del modelo. En este sentido, se considera que el modelo causal
propuesto entre las variables competencia docente y rendimiento académico, tiene un buen
nivel de ajuste (criterio de Hu & Bentler.1999, si el valor es menor a 0.5, se considera buen nivel

de ajuste).

Asimismo, el coeficiente de chi cuadrado (CMIN/DF= 1.119) como medida de parsimonia del
modelo, representa que no existen diferencias significativas entre las covarianzas de la muestra
y las covarianzas de la matriz estimada para la poblacion, es decir que el modelo se ajusta muy
bien a los datos estimados. Cuando este valor es menor a 5 se considera un buen ajuste del
modelo a los datos observados, como es el caso de nuestro modelo causal.

Considerando los indices anteriores, se puede afirmar que el modelo causal de las variables
exégenas presentado, queda suficientemente validado para explicar el comportamiento de
los datos observados o estimados. En este sentido, el modelo es plausible para explicar las
relaciones y conformacién estructural de las variables competencia docente y rendimiento
académico.

c. Modelo de medida con parametros estandarizados

Cuadro 32: Modelo causal con las cargas factoriales de las variables latentes endogenas

- AFC
(1)
VAR_041 VAR _042

En el diagrama anterior, se presenta el peso de regresion o estimacion del efecto directo
estandarizado entre la variable competencia docente y rendimiento académico, asi como las
cargas factoriales de las variables de medida que conforman cada una de ellas. En este sentido,
en la tabla a del punto 8.1.2.2, se evaldan los grados de significancia. del peso de regresion y las
cargas factoriales de las variables, y segun los resultados, éstos, son significativos para explicar
las relaciones presentadas en el modelo causal.
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8.2 Resultados de la validacion del modelo estructural completo del estudio

Luego de la validacion de los modelos de medida: el modelo de variables exdgenas vy el de
variables endogenas, se valida el modelo estructural completo de este estudio.

8.2.1 Validacion del modelo estructural inicial
8.2.2 Validacién del modelo Reespecificado o modelo final del estudio

8.2.1 Validacién del modelo estructural inicial

Con el propésito de presentar de manera coherente los resultados de la validacion del modelo
estructural planteado en el estudio, a continuacién se presenta el grafico de éste especificado

anteriormente (punto 6.3.1.2).

Cuadro 33: Modelo causal hipotetizado de eficacia docente del presente estudio

A o

|

e
c

e e e = e e e T e e
s’g?.

X4

En las fases de validacion del instrumento y la validacion de los modelo de medida, se utilizd el
analisis descriptivo (las variables de control, en el punto 7.1; validez de fiabilidad y validez del
instrumento en el punto 7.2; y andlisis descriptivos de las variables, en el punto 7.3) y analisis
factorial exploratorio (andlisis de los modelos de medida de los constructos, en el punto 7.4), para
realizar algunas correcciones en el modelo inicial, eliminando algunas variables incoherentes con
el modelo, tratando de perder un minimo, de informacion relevante y explicativa y de potencial

evaluativo.
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En el siguiente diagrama, se presentan los resultados estadisticos del anélisis factorial

confirmatorio (AFC).

. 8.2.1.1 Modelo estructural causal validado.
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8.2.1.2 indices de ajuste del modelo estructural

A continuacién se evalta el Modelo estructural completo o Modelo Causal Hipotetizadg
presentado en el diagrama anterior, a partir de los estadisticos que se obtuvo del Programa I

SPSS - AMOS:
|

Tabla 130: Indices de ajuste CMIN del modelo estrucural |

CMIN

Model NPAR CMIN  DF P CMIN/DF

Default model 51 416.682 120 .000 3.472 1
Saturated model 171 .000 0 ]
Independence model 18 10188.743 153 .000 66.593 |

Se puede observar, que la razon estadistica CMIN/DF, considerada como un indice absoluto
de ajuste (chi cuadrado / grados de libertad = 3.472), indica que el modelo hipotetizado se |
ajusta a los datos observados (medidos) con verosimilitud, es decir que el modelo explica !
estadisticamente de manera suficiente el comportamiento de las variables medidas. |

Tabla 131: Indices de ajuste RMR, GFly CFl del modelo estrucural

RMR, GFI

Model RMR __ GFI AGFI PGFI | i
Default model 044 947 925 665 |
Saturated model .000 1.000

Independence model | 469 414 346  .371 -'

Baseline Comparisons
!

Fi Fi IF TL
Mg Delrfm r?cﬂ Delta2[ rhozl GFl
Default model 959 948 971  .962 970 |
Saturated model 1.000 1.000 1.000 |
independence model .000 .000 000 .000 .000 1

Asimismo, los indices de bondad de ajuste del modelo estructural completo presentan una .
gran estabilidad en la muestra total (indice de Joreskog GFI= 0.947), lo que prueba el buen :

funcionamiento del modelo.

Si se observa al indice RMR (Root mean residuals), que €s una medida del valor absoluto de
los residuales, (RMR = 0.044) indica que existe un buen ajuste entre las variables del modelo ;

hipotético presentado para explicar sus relaciones. |

cuerdo a los resultados estadisticos anteriores, se puede afirmar que el modelo

En general, de a
rvadas entre '

planteado en este estudio, es una explicacion plausible de las relaciones obse
los constructos y las variables de medida. Sin embargo, sé puede mejorar el grado de ajuste
y estabilidad del modelo, eliminando las relaciones causales y de covarianzas, teniendo como

criterio, si éstas son pequefias y ademas poco significativas. |

Asimismo, se considera que los resultados de los analisis descriptivos y explicativos del modelo |
tedrico causal hipotetizado en este estudio, realizados de manera gradual y fundamentandonos
permanentemente en la teoria, con el propésito de realizar correcciones, fundamentalmente
con la eliminacion de algunas variables que contribuian escasamente con la consistencia de
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los datos, y por tanto presentar un modelo estructural suficientemente validado por los datos;

permite afirmar que nos hemos acercado suficientemente a la corroboracion de la hipétesis
central de nuestro estudio.

La competencia docente es explicada a partir de factores definitorios que
configuran un modelo tedrico susceptible de validacion empirica, y asuvez,
influye en el rendimiento académico de los estudiantes.

En general, se puede afirmar que en el presente estudio se han determinado las caracteristicas
de un modelo de evaluacién estructural de |a eficacia docente en el contexto universitario, en
terminos de la competencia docente y rendimiento académico, y los constructos y medidas que
las conforman. En este sentido, el modelo validado suficientemente, nos acerca a explicaciones
plausibles sobre de las relaciones entre estas variables y sus medidas.

8.2.2 Validacion del modelo reespecificado o modelo final del estudio

Los resultados de la bondad de ajuste del modelo hipotetizado, obtenidos de la validacién
empirica decide la pertinencia de la reespecificacion del modelo. En este sentido, luego de
realizar las interpretaciones de los resultados en relacion con la significatividad de los parametros
estimados, se decidi6 la modificacién del modelo, eliminando algunas rutas (path), con el
propdsito de mejorar la parsimonia del modelo y €l indice de ajuste del modelo.

El criterio basico para eliminar alguna o algunas de las rutas presentadas en el modelo
validado, pasan por seleccionar aquellas rutas causales en donde se observan valores poco
significativos. Es importante mencionar que este proceso de eliminacion de relaciones causales

y correlacionales entre variables, guardar coherencia con los fundamentos teéricos para cada
caso.

De acuerdo a los criterios anteriores y resultados de la validacion del modelo estructural inicial, se
realizaron algunas modificaciones. Asi hay efectos causales de las variables latentes exogenas
sobre las variables latentes endégenas y relaciones de covarianzas, que son poco significativos,
por lo se decide eliminar estas relaciones de manera progresiva, con el propésito de conseguir

un mejor indice de ajuste del modelo hasta quedarnos con un modelo que presente estas
relaciones:

e,

E Cuadro 35: relaciones entre las variables del modelo final validado

[ Competencia docente » Rendimiento académico
e :

4 Orientacién metodolégica » Rendimiento académico
e

: Orientacion metodoldgica » Competencia docente

b BS Orientacion pedagdgica < » Motivacion

o Orientacion pedagdgica « » Interaccion

3 Orientacién metodolégica < » Motivacion™ ™~

o

Ege R .

E Motivacion < —» Interaccion

=
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8.2.2.1 Diagrama del modelo estructural final reespecificado. Modelo final.

En el siguiente cuadro, se presentan los resultados estadisticos del A.F.C.

@@ B

L

VAR_041

e16 VAR_016

. ! VAR_O017

e18 VAR 018

RENDIMIENTO
ACADEMICO

4 / COMPETENCIA

MOTIVACION

1] il
N,
\, .55
[ b o
VAR_D22 \
— '\_46\\ \
1 eCD \‘
8éo VAR 023 | ‘”TER“‘CC“:’“) \&

RENDI_PREV RA_ACTU

- 29
= VAR_025 :

Cuadra 36: Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado,
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8.2.2.2 indices de ajuste del modelo estructural final

A continuacion, se presentan los principales indices estadisticos de ajuste del modelo
reespecificado que permitirda compararlo con los indices del mismo tipo del modelo estructural
inicial.

Tabla 132: Indices de ajuste CMIN del modelo estrucural reespecificado

CMIN

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 43 438.037 128 .000 3.422 | .~
Saturated model 171 .000 0

Independence model 18 10188.743 153 .000 66.593
SPES.AMOS

Se puede observar, que el indice absoluto de ajuste CMIN/DF = 3.422 del modelo estructural
final reespecificado es menor al presentado por el modelo estructural inicial (CMIN/DF = 3.472),
esto se puede interpretar, afirmando que el modelo reespecificado se ajusta mejor a los datos
empiricos y por tanto explica mejor las relaciones existentes entre las variables del modelo.

Tabla 133: Indices de ajuste RMR, GFl y CFl del modelo estrucural reespecificado

RMR, GFI

Model RMR GFl AGFl PGFI
Default model 051 .944 925 706
Saturated model .000 1.000

Independence model | .469 414 346 371

SPSS-AMOS

Baseline Comparisons

NFI RFI IF1 TLI
Model Deltai rho1 Delta2 rtho2
Default model 957  .949 969 963 .969
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000
SPS5-AMOS

Asimismo, la estabilidad de los indices de bondad de ajuste del modelo estructural reespecificado
se puede expresar con el indice de Joreskog es GFI= 0.944, lo que significa una buena
estabilidad en la muestra total y por tanto un buen funcionamiento del modelo (se considera una
buena estabilidad cuando GFI>0.90). Siendo el valor del mismo indice GFI = 0.947 del modelo
estructural inicial, podemos afirmar que el modelo reespecificado presenta una ligera menor
estabilidad de la bondad de ajuste que el modelo estructural inicial, sin embargo ésta diferencia
no es significativa.

Si observamos al indice RMR (Root mean residuals), que es una medida del valor absoluto de
los residuales, (RMR = 0.051) indica que existe un buen ajuste entre las variables del modelo
estructural reespecificado, presentado para explicar sus relaciones Se pueden considerar como
aceptables, con valores comprendidos entre 0.05 y 0.08)

En general, de acuerdo a los resultados estadisticos anteriores, y siguiendo las recomendaciones
acerca de que se puede realizar una interpretacion de éstos, en funcion de los objetivos del
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estudio, se puede afirmar que el modelo planteado en este estudio, es una explicacion plausible
de las relaciones observadas entre los constructos y las variables de medida. Es decir, el modelq 1
causal que explica las relaciones entre la competencia docente y el rendimiento académicg y !
las relaciones de éstos con las variables, orientacién pedagégica, orientacion metodolégica |

motivacion e interaccion, es una explicacion valida.

8.2.3 Validacion del modelo final aplicado a distintas muestras.
Ademas de los andlisis estadisticos anteriores para probar la validez del modelo causal dej |
estudio, se utilizaron procedimientos metodologicos complementarios que pasan por validar e

modelo aplicandolo en muestras diferentes a la muestra total del estudio. En este sentido, se
han extraido varias sub-muestras en funcién de algunas v‘ariables de control presentadas en gl

estudio y en relacion al tamafo de la muestra total.

Las sub-muestras en donde se validara el modelo son las siguientes:
a. Muestra de alumnos de la Facultad de Educacion (n = 124). :
b. Muestra de alumnos de la Facultad de Psicologia (n = 400).
c. Muestra de alumnos del VI ciclo de estudios (n = 434).
d. Muestra de alumnos del VIl ciclo de estudios (n = 230).
e. Muestra de alumnos del sexo femenino (n = 531).
f.  Muestra de alumnos del sexo masculino (n = 257).
g Muestra de alumnos menores de 20 afios de edad (n = 331).
h. Muestra de alumnos entre 20 a 23 afios de edad (n = 262). |

i Muestra aleatoria con la mitad del tamafo de la muestra del estudio (n = 381).

8.2.3.1 Diagramas del modelo estructural final reespecificado aplicado a distintas

muestras. |

A continuacion se presentan nueve diagramas del modelo estructural final reespecificado con
los resultados estadisticos provenientes de las muestras presentadas en el punto anterior.
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Cuadro 38 Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado a la musstra de alumnos de la
Facultad de Psicologia de la UCV (n = 400). L

CMIN / DF =248.90 /128 =1.944

CF1=0.974 |

? ¢

VAR_025
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VAR_03

VAR_04

wm

TTIIT

VAR 016
PO,

VAR 017

VAR 018

o
-

P P 0

RENDI_PREV

@ *

Cuadro 39: Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado a la muestra de alumnos
del VI ciclo de estudios de las carreras profesionales de Administracién (68), Educacion (82), Psicologla (236) y
Ciencias de la comunicacion (48), de la UCV (n = 434). - -

CMIN / DF = 392.30 /128 = 3,065

CFl =N a&s1

?PPPY

VAR 025
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(i PO b o

ORIENTACION
METODOLOGIA

RENDIMIENTO
ACADEMICO

COMPETENCIA
DOCENTE

VAR_025

Cuadro 40: Modelo estruclural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado a la muesira de alumnaos del VIl
ciclo de las camreras profesionales de Administracién (42), Educacion (42), Psicologla {128) y Ciencias de la comunicacion

(18), de la UCV (n = 230)
CMIN / DF = 178.07 / 128 = 1.391
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& &

VAR 042

S

G—L
(-
X 113

. | VAR 016 24
. J| var 017

S\ 28
e18 VAR_CHB 49

& |
e ] (B
VAR 025 @)

Cuadro 41: Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado a la muestra de alumnos de sexo
femenino de |as careras profesionales de Administracion (70), Educacién (89), Psicologia (318) y Ciencias de la comunicacidn
(44), de la UCV (n = 531)

CMIN / DF = 334.00 /128 =2.609
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ORIENTACIO
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RENDIMIENTO
_ 4 / COMPETENCIA i
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Cuadro 42: Modelo estructural reespecificado del estudio. Madelo final validado. Aplicado a la muestra de alumnos de sexo
masculino de las carreras profesionales de Administracion (86), Educacion (23), Psicologia (76) y Cienclas de la comunicacion
(72), de la UCV (n = 257)

CMIN / DF = 241.75/( 128 = 1,889

CFl = 0.967 o

GFIl = 0.907
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Cuadro 43: Modelo estructural reespecificado del estudia. Modelo final validado. Aplicado a la muestra de alumnos < 20 afios
de la UCV (n = 331).

CMIN / DF = 290.09/ 128 = 2.266

CFl=0.962

GFl=0.914
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Cuadro 44: Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado a la muestra de alumnos
de 20 - 23 afnos de la UCV (n = 262).
CMIN/DF = 190.79 /128 =1.491
CFl=0.980

GFl = 0.926
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Cuadro 45: Modelo estructural reespecificado del estudio. Modelo final validado. Aplicado al 50% de una muesira
aleatoria de alumnos de la UCV (n = 381).
CMIN / DF = 278.76 /128 =2.178
CF1=0.966

GFl =0.829
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En los graficos anteriores, se observa que siguiendo la metodologia de otros estudios empiricog,
el modelo final validado y reespecificado, aplicado a diferentes sub - muestras del estudio, tiene
los siguientes resultados:

La aplicacién del modelo final validado a la muestra de alumnos del VIl ciclo de las Carreras
profesionales de Administracién (42), Educacién (42), Psicologia (128) y Ciencias de
la comunicacion (18), de la UCV (n = 230), tuvo un indice absoluto de ajuste CMIN / DF =
1.391, que es menor al presentado por la aplicacién del modelo a toda la muestra del estudio
(n=802 y CMIN/DF = 3.422), esto se puede interpretar, afirmando que el modelo final validado
y reespecificado se ajusta mejor a los datos empiricos provenientes de los alumnos de V||
ciclo de estudios, de las diferentes carreras tomadas en cuenta en el estudio, que a los datos
provenientes de los alumnos de todos los ciclos (V, VI y VII) y todas las carreras consideradas
en el estudio (Educacién, Psicologia, Administracion y Ciencias de la Comunicacion).

La misma tendencia de mayor ajuste de los datos al modelo final validado, se observa al ser
aplicado a la sub - muestra de alumnos provenientes de la Facultad de Educacion de la UCV (n
=124), teniendo como resultado que el indice absoluto de ajuste es de, CMIN/DF = 1.439: a|a
sub- muestra de alumnos de 20 — 23 afios de la UCV (n = 262), con un indice de ajuste de CMIN
/ DF = 1.491; a la sub — muestra de alumnos de sexo masculino de las carreras profesionales
de Administracion (86), Educacion (23), Psicologia (76) y Ciencias de la comunicacion (72), de
la UCV (n = 257), con un indice de CMIN / DF = 1.889.

También se observa mayor ajuste del modelo final validado, en relacién con el ajuste de los
datos de toda la muestra de estudio(n=802 y CMIN/DF = 3.422) pero en menor medida, en
los datos empiricos provenientes de la aplicacion a la sub muestra de alumnos de la Facultad
de Psicologia de la UCV (n = 400) con un indice de ajuste del modelo a ésta sub — muestra
de CMIN / DF = 1.944; de la sub — muestra de alumnos del VI ciclo de estudios de las
carreras profesionales de Administracion (68), Educacion (82), Psicologia (236) y Ciencias de la
comunicacion (48), de la UCV (n = 434), con un indice de ajuste CMIN / DF = 3.065; de la sub
— muestra de alumnos de sexo femenino de las carreras profesionales de Administracion (70),
Educacion (99), Psicologia (318) y Ciencias de la comunicacion (44), de la UCV (n = 531) con
un CMIN / DF = 2.609, de la sub — muestra de alumnos < 20 afios de la UCV (n = 331), con un
CMIN /DF = 2.266; y de la sub — muestra de alumnos aplicado al 50% aproximadamente de una
muestra aleatoria de alumnos de la UCV (n = 381), con un CMIN /DF = 2.178.

8.2.3.2 indices de ajuste del modelo estructural final aplicado a distintas muestras.

Luego del analisis factorial confirmatorio para evaluar la validez del modelo estructural final
aplicado a distintas muestras, a continuacion se expone de manera agrupada los principales
indices de ajuste, con el propdsito valorarlos y compararlos y por tanto para acercarnos a un
mayor grado de validez del modelo.
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Tabla 134: comparacion de los indices de ajuste del modelo estructural final en

distintas muestras
Validacién del modelo final aplicado a distintas muestras

indices
de Mues Alumn — | Alumn. Alumn. Alumn. Alumn, Alumn. Alumn. Alumin, Muestra
ajuste | €o™ Facult. | Facult. | Viciclo | Viiciclo | Femen. | Mascul. | <20 20 — 23 | Aleator.
plota Educa. Psicol. anos anos 50%
N 802 124 400 434 230 531 257 331 262 381

CMIN | 438.04 | 184.19 | 248.89 | 392.30 | 178.07 | 334.00 | 241.75 | 290.09 | 190.79 | 278.76

DF 128 128 128 128 128 128 128 128 128 128
CMIN [/

DF 3.422 1439 | 1944 |3.065 | 1.391 2.609 1.880 | 2.266 | 1.491 | 2.178
CFI 0969 |o0961 |0974 |0951 |0981 |0968 |0.967 |0962 |0.980 |[0.966

PCFI 0.811 0.804 0.814 0.796 0.821 0.810 0.809 0.804 0.820 0.808

GFI| 0.944 0.862 0.938 0.911 0.925 0.935 0.907 0.814 0.926 0.929

PGFI 0.706 0.645 0.702 0.682 0.692 0.700 0.679 0.684 0.693 0.695

RMR 0.051 0.042 0.043 0.067 0.034 0.049 0.070 0.065 0.052 0.064

RMSEA | 0.055 0.060 0.049 0.069 0.041 0.055 0.058 0.062 0.043 0.056

Los datos de ajué.te del modelo, indican que el modelo causal final reespecificado, presenta una
gran estabilidad aplicada a diferentes muestras. Esto permite afirmar, que el modelo presenta

un buen funcionamiento.

En la tabla, se observa que los indices de ajuste absoluto méas relevantes como el CMIN/DF
(menores a 5, buen ajuste), el indice incremental CFI (cerca a 1, buen ajuste. Bentler.1990) y
el PCFI (cera a 1, buen ajuste) son bastantes estables y ademas sus valores indican que en
todas las muestras el modelo final reespecificado mantiene un buen nivel de ajuste a los datos

(Joreskog y Sorbom. 1993).

Asimismo, los indices de ajuste absoluto, GFI (cerca da 1, buen ajuste. Hair, Anderson y otros.
1998) representa en todas las muestras, un alto grado de ajuste y estabilidad del modelo a
los datos en todas las muestra y el indice bondad AGFI, que esta ajustado por el nimero de
grados de libertad del modelo y ademas, toma en cuenta la parsimonia del modelo penalizando
la inclusién de parametros adicionales, nos indica un alto grado de ajuste del modelo propuesto
a los datos de las observaciones, en todas las muestras presentadas (cerca de 1, buen ajuste.
Joreskog y Sorbom. 1993).
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Observando los parametros estructurales del modelo, en todas las muestras, se puede afirmar 1
que en este estudio destaca el gran efecto que tiene la “competencia docente” en el rendimiento "
académico de los estudiantes (en promedio 0.90). Ademas, se observa que la “orientacion
metodoldgica” tiene un efecto significativo sobre la “competencia docente”, (aunque en menor
medida en la muestra de alumnos de la facultad de psicologia), y que ademas influye, en mucho
menor medida pero mas estable, en el “rendimiento académico” de los estudiantes. En este
punto, se debe tener en cuenta que a menor tamafo de la muestra, implica un mayor grado de
exigencia para encontrar significatividad en los parametros estimados.

Los resultados acerca de las correlaciones entre los constructos, en términos de covarianza,
indican que entre la “orientacion pedagdgica” con la “interaccion” existe una alta covariacién
significativa y estable siendo en promedio es mayor a 1.15 en todas las muestras. Asimismo,
las covarianzas entre la “motivacion” y la “interaccion” son significativas en la mayoria de las
muestras (en promedio 0.40) excepto en las muestra de los estudiantes del Vil ciclo y en la
muestra de los estudiantes entre 20 a 23 afios, lo que podria explicarse por el tamario de la
muestra y por el grado de madurez de los estudiantes que no responde de la misma forma que
los de menor edad o ciclo ante las actividades de interaccion disefiadas y aplicadas por los
docentes en el aula.

También se observa, que existen las covarianzas significativas entre la “motivacion” y la
“orientacion metodolégica”; y en menor medida entre la “motivacion”y la “orientacion pedagogica”
con excepcion la que se observa en las muestras de estudiantes de VI ciclo de estudios y los
estudiantes menores de 20 anos, en donde si existen correlaciones significativas.

Los datos presentados siguen la tendencia de otros estudios en donde se establece la
correlacion entre éstas variables, validando empiricamente, a partir de los datos estadisticos y
principalmente en |a fundamentacion tedrica, las correlaciones entre las variables presentadas
en el modelo.

En general, estos resultados permiten afirmar que existe un gran acercamiento a la corroboracion
de la hipotesis central del estudio, que el modelo final reespecificado del estudio, determina
suficientemente las caracteristicas de un modelo de evaluacion estructural acerca de la eficacia
docente, explicando de manera plausible las relaciones entre las variables e indicadores que la

definen. Es decir, acerca a la corroboracion de nuestra hipotesis central del estudio. }

Sin embargo, estos resultados y afirmaciones anteriores, animan a proponer la conveniencia de ]
continuar realizando estudios incluyendo a otras universidades y a los profesores universitarios
como unidades de analisis, con el propésito de aumentar la certeza sobre los resultados
obtenidos en este nivel de analisis y con el modelo presentado.
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9. Conclusiones y prospectiva de la investigacion

9.1 Conclusiones

Nadie discute la importancia y el valor social y econémico de la educacion universitaria. Los
beneficios que produce son reconocidos universalmente. Estos beneficios son para la persona,
la familia, las instituciones, el pais, y la sociedad en su conjunto, que se logra cuando se dispone
de una educacién universitaria de calidad. Esta calidad se puede comprobar, entre otros,
mediante una Evaluacién Integral de la Educacion.

La presente investigacion se contrae a la Evaluacion de la Eficacia del profesor universitario. La
medicion demandé estudiar la competencia docente y las variables que la afectan.

También implico identificar, sistematizar, analizar e interpretar los antecedentes teodricos y
empiricos sobre la eficacia del profesor universitario, en términos de competencia docente y
rendimiento académico de los estudiantes.

Para el efecto se aplicaron las estrategias y técnicas mas pertinentes para la validacion de
constructos pedagégicos y modelos teéricos, definidos por parametros estadisticos a partir de
muestras significativas extraidas del contexto en donde se realizo el estudio.

Las principales conclusiones que se extraen de la validacion del modelo tedrico acerca de la
eficacia del profesor universitario, son las siguientes:

12, Se ha probado que los modelos tedricos estructurales para evaluar la eficacia docente
(caso peruano), en términos de competencia docente y rendimiento académico, son
importantes metodologias para ser utilizadas en investigaciones educacionales. Esto
exigio una fundamentacion tedrica para definir, adoptar y validar la mejor explicacion,
en términos de constructos y relaciones medibles previamente, lo que a suvez permitio,
evaluar objetivamente la competencia docente de los profesores universitarios. En
este sentido, las hipotesis especificas derivadas de las relaciones entre las variables
estan fundamentadas en la evidencia empirica presentadas en estudios cientificos

previos.

29, Se ha constatado que los estudios con gran desarrollo de trabajo metodolégico, en
el sentido de plantear y pretender probar relaciones deterministas proporcionan,
de manera general, informacién valiosa que permite describir, explicar, plantear y
seguir lineamientos de accién con el propésito de mejorar una determinada realidad

educativa.

3, Se ha verificado que las variables latentes y de medida, consideradas para definir y
explicar la “competencia docente”, se afirman como factores esenciales en el modelo
te6rico sobre eficacia docente. Igualmente, que la competencia docente tiene un alto
potencial para explicar la varianza del rendimiento académico.

42, Se ha comprobado que la competencia docente, entendida como eficacia global
docente, es explicada en gran medida por la eleccion del profesor y sus competencias
académica — profesional y, en menor medida, por la orientacion metodologica al grado
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de explicacion de la eficacia global docente, a partir de su eleccion y la valoracisn
de sus competencias académicas — profesionales, S€ mantiene estables y muy
significativas en todas las muestras consideradas en el estudio. Mientras que g|
efecto de la orientacion metodolégica en la competencia docente se mantiene estable
y con valores altos en todas |as muestras, excepto en la muestra de estudiantes de |a
facultad de psicologia.

Estas estimaciones siguen la tendencia de otros estudios realizados sobre eficacia
docente. Sin embargo, los efectos de la orientacion pedagoégica, la motivacion e
interaccion sobre la competencia docente, N0 € han confirmado suficientemente en
el presente estudio.

El modelo causal de este estudio, se fundamenta en los trabajos de los Doctores
Garcia Ramos (1997), y Castejon (1993). Se ha considerado cuatro de los seis
factores que explican la competencia docente en |a investigacion de Garcia Ramos
(programacion y organizacion del docente, motivacion del aprendizaje, interaccion
con el grupo de clase y evaluacién- examenes). Asimismo, se han considerado dos
variables adicionales al modelo de competencia docente: la orientacion metodologica
y la practica investigativa.

Se ha confirmado que se necesita un docente universitario suficientemente capacitado
en los principios pedagogicos y psicopedagogicos, que tenga amplios conocimientos
en la materia que ensefia, y que cuente con gran capacidad investigativa como
practica en lo pedagogico.

Se ha determinado que las bajas relaciones encontradas entre la variable investigacion
con la competencia docente y el rendimiento académico, se explican por la baja
valoracién que tienen los alumnos acerca de las capacidades investigativas de sus
profesores, asi como por la escasa conexion entre docencia e investigacion que se
percibe en el aula.

También contribuye a explicar las bajas relaciones encontradas entre estas variables,
la situacion estresante y obligatoria, como se les presenta la funcion investigativa a
los profesores universitarios, los cuales utilizan estrategias diversas para parecer que
producen o consumen ciencia suficientemente.

Los resultados del estudio, acreditan que la progra macién y organizacion del docente,
el sistema de evaluacion y la calidad de los examenes, explican la totalidad de la
orientacion pedagogica. En el mismo sentido, la orientacion metodologica es explicada
suficientemente por la promocion de actividades académicas, el aprendizaje autonomo
y el desarrollo del pensamiento (variables propuestas).

Se confirma que la técnica del analisis factorial de modelos estructurales, que S€
plantea dentro de las metodologias basadas en las evidencias empiricas, se presenta
como la mas pertinente para la validacion de los modelos tedricos sobre eficacia
docente. En suma, en este estudio se siguio |a metodologia propuesta para el analisis
factorial confirmatorio, basada en analisis de estructuras de covarianzas.
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10°. El modelo causal que presenta las relaciones entre la competencia docente y el
rendimiento académico, y las relaciones de éstos con las variables, orientacion
pedagégica, orientacién metodolégica, motivacion e interaccion, es una explicacion
valida.

112.  Los resultados obtenidos con la metodologia aplicada han permitido corroborar Ia
hipotesis central del estudio * LA COMPETENCIA DOCENTE ES EXPLICADA
A PARTIR DE FACTORES DEFINITORIOS QUE CONFIGURAN UN MODELO
TEORICO SUSCEPTIBLE DE VALIDACION EMPIRICA, Y A SU VEZ, INFLUYE EN
EL RENDIMIENTO ACADEMICO DE LOS ESTUDIANTES “, brindando explicaciones
validas acerca de las relaciones entre las variables que definen el modelo tedrico
de eficacia docente propuesto, con la pretension de coadyuvar en la consolidacion
de los cuerpos tedricos que permitan intervenir de manera eficiente y eficaz en el
contexto de la Universidad. Esto no obstante, se considera que este estudio presenta
la posibilidad de plantear otras interrogantes que puedan servir para continuar
desarrollando investigaciones en la misma linea de estudio.

9.2 Prospectiva de investigacion

T En resumen, y considerando que los resultados y afirmaciones anteriores, representan
acercamientos plausibles a descripciones y explicaciones de la eficacia docente
en el ambito universitario, se recomienda seguir esta linea de investigacion que
incluyan otras variables y consideraciones, que pasan por estudiar las causas de
las diferencias en las valoraciones de los estudiantes, relacionadas principalmente
con el tipo de curso que se ensefia, el tipo de profesor y las variables de contexto.
Segun, Garcia Ramos (1997) estas variables de contexto pueden ser, entre otras, las
politicas institucionales, contexto universitario, contexto social-politico-economico.

2 Igualmente, se propone la conveniencia de continuar realizando estudios incluyendo a
otras universidades y a los profesores universitarios como unidades de analisis, con el
propdsito de aumentar la certeza sobre los resultados obtenidos en este nivel de analisis
y utilizando modelos tedricos, con el proposito de hipotetizar otros modelos con mas
poder explicativo que el presentado en este estudio. Se recomienda realizar estudios
siguiendo la metodologia del analisis causal en combinacion con la metodologia de
analisis de estructuras multinivel, que consideren modelos estructurales en diferentes
niveles explicativos como los, estudiantes, profesoresy universidades, con el propasito
de presentar mayores explicaciones y planes de mejora de la practica docente en el
contexto de las universidades.

3. Siguiendo algunas tendencias investigativas actuales, es importante considerar
otras variables en los modelos de eficacia docente, principalmente de tipo afectivo
para explicar la competencia docente y su relacion con el rendimiento académico.
Asimismo, sera interesante incluir en los estudios sobre eficacia docente, variables
relacionadas con estrategias didacticas modernas de motivacion académica basadas
en teorias psicolégicas, como la realizacion automatica de las predicciones (efecto

pigmalién). --

4, Considerando que las caracteristicas de las investigaciones educativas, presentan

305




TESIS DOCTORAL
__'_‘-‘\ i

resultados parciales o aproximados acerca de objetos de estudio o de transformacigp,
que se manifiestan y desarrollan en una realidad educativa determinada, la validacién'
de modelos tedricos estructurales se presenta como una metodologia pertinente, que
contribuya al establecimiento de teorias pedagogicas que guien y potencialicen |5
eficacia de la practica docente en términos de mejores rendimientos académicos y
desarrollo de las capacidades académicas — profesionales de los estudiantes.
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Anexo 1: CUESTIONARIO REESPECIFICADO N7

PARA ESTUDIANTES

A. INTRODUCCION

Estimado docente, el presente cuestionario es parte de un proyecto de investigacion
que tiene por finalidad la obtencién de informacién, acerca de las competencias
docentes de los profesores universitarios.

B. DATOS GENERALES
1. INSTITUCION s UNIVERSIDAD CESAR VALLEJO DEL PERU
2. Facultad o escuela )
3. Ao de estudios

4. Turno

5. Edad

6. Sexo

C. INDICACIONES
Al responder cada uno de los items marcara solo una de las alternativas propuestas.
Los items estén clasificados de acuerdo a seis dimensiones de estudio.

D. DIMENSIONES DE ESTUDIO

« ORIENTACION METODOLOGICA

1. Promueve y exige actividades académicas que permiten una mejor compresion
de los contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo a
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0
d. En desacuerdo W]
e. Totalmente en desacuerdo m]

2. Utiliza estrategias didacticas que promueven el desarrollo de la capacidad de

aprendizaje autonomo

a. Totalmente de acuerdo [
b. De acuerdo a

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo i3
d. En desacuerdo 5
e. Totalmente en desacuerdo 0

3. Utiliza metodologias orientadas al desarrollo del pensamiento.

a. Totalmente de acuerdo 0
b. De acuerdo 0
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0
d. En desacuerdo |
e. Totalmente en desacuerdo U -
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« PROGRAMACION — ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

4. Da por adelantado un programa o silabo al que se ajusta con precision

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

Ooooo

5. Presenta de manera clara y organizada los temas y objetivos en cada clase

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

o ] o o

6. Las actividades de cada clase son claras y orientadas a los objetivos del curso.

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

I o o |

7. Identifica los conocimientos previos de los alumnos en cada tema a desarrollar

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

i o o

8. Entrega bibliografia relacionada con los contenidos del curso en suficiente
cantidad y calidad

a. Totalmente de acuerdo O
b. De acuerdo g
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo |
d. En desacuerdo [l
e. Totalmente en desacuerdo |

« MOTIVACION DE APRENDIZAJE — INCREMENTO DE INTERES DEL ALUMNO

9. Propicia la exposicion de nuestras dudas y preguntas, respondiéndolas con

claridad
a. Totalmente de acuerdo ]
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo ri {
d. En desacuerdo | e
e. Totalmente en desacuerdo ad
__._.—'—'-'-'-—-——'-.
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10. Alienta nuestros avances y logros en relacién con los objetivos del curso

1.

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

I e o |

Utiliza estrategias y recursos variados para que aumente nuestro interés por el

curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

s 1 = B o S

INTERACCION CON EL GRUPO DE CLASE

12.

13.

14,

15.

Provoca nuestra participacion en el dialogo y reflexion de los temas del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

1 1 o

Tiene una actitud abierta y cordial frente a nuestras dudas, preguntas y
opiniones

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

d. En desacuerdo
e. Totalmente en desacuerdo

Joooa

Promueve un escenario proactivo en relacion a nuestros diferentes puntos de

vista

a. Totalmente de acuerdo O
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo a
d. En desacuerdo O
e. Totalmente en desacuerdo O

Fomenta nuestra participacion en actividades que exigen dialogo, reflexion y

debate

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo il

—Hog g
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16.

Propone permanentemente la elaboracion de trabajos grupales

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

0 et O o

e« EVALUACION - EXAMENES

| [F 8

/18.

19.

20.

21

Utiliza un sistema de evaluacion formativa y continua, adecuado para evaluar el

alcance de los objetivos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e, Totalmente en desacuerdo

0 e O o

Utiliza recursos variados y pertinentes para evaluar el alcance de los objetivos

de las clases

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

e o o [

Propone trabajos que permiten profundizar y aplicar los contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo o
b. De acuerdo [l
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo g
d. En desacuerdo 0
e. Totalmente en desacuerdo O

Los examenes aplicados se centran en los contenidos fundamentales del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

i v o I

Comunica y corrige nuestros errores y/o vacios encontrados en los examenes

a. Totalmente de acuerdo 8|
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo d
d. En desacuerdo o
e. Totalmente en desacuerdo a
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« PRACTICA INVESTIGATIVA

22. Presenta y analiza resultados de las investigaciones cientificas relacionadas

con temas del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

i o ) B O 0

23, Utiliza estrategias de ensefianza basados en la metodologia de investigacion

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

£ BE0:0

- 24. Promueve la aplicacion de los conocimientos cientificos relacionados con los

contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

i v 2 1 9 B

25. Presenta actividades orientadas a promover la reproduccién y produccion de
conocimientos cientificos relacionados con los contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oooBo

26. Promueve el acceso a informacion académica relevante utilizando las TICs
a. Totalmente de acuerdo a

b. De acuerdo i
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo ]
d. En desacuerdo O

O

e. Totalmente en desacuerdo

o EFICACIA GLOBAL DEL DOCENTE

27. Si tuviera la oportunidad de matricularme en un nuevo curso en la misma linea
de conocimientos, elegiria al profesor evaluado

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totaimente en desacuerdo

o o 81 =
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28. El docente evaluado posee las competencias académicas - profesionales para
promover eficazmente una sdlida formacion cientifica, tecnoldgica vy
humanistica.

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

i 1 o [ 5 e I 6
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Anexo 2: CUESTIONARIO INICIAL PARA ESTUDIANTES

C. INTRODUCCION

Estimado docente, el presente cuestionario es parte de un proyecto de investigacion
que tiene por finalidad la obtencion de informacion, acerca de las competencias
docentes de los profesores universitarios.

1 D. DATOS GENERALES
-‘ 1. INSTITUCION - UNIVERSIDAD CESAR VALLEJO DEL PERU
2. Facultad o escuela
3. Afio de estudios

4. Turno

5. Edad

6. Sexo

-
—_—

C. INDICACIONES
Al responder cada uno de los items marcara solo una de las alternativas propuestas.
Los items estén clasificados de acuerdo a seis dimensiones de estudio.

D. DIMENSIONES DE ESTUDIO

it

! « ORIENTACION METODOLOGICA

1. Promueve permanentemente que profundicemos de manera intensiva en los
temas relacionados con el curso

a. Totalmente de acuerdo
b. De acuerdo
4 ¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo
e. Totalmente en desacuerdo

5 = e

] 2 Trasmite sistematicamente conceptos y teorias relevantes, necesarios para el
desarrollo de nuestras capacidades cognitivas y valorativas

a. Totalmente de acuerdo a
8 b. De acuerdo n
¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo |
d. En desacuerdo 0
e. Totalmente en desacuerdo o

3. Promueve y exige actividades académicas que permiten una mejor compresion ¢
de los contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo i}
b. De acuerdo 0
¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo n
d. En desacuerdo ad
e. Totalmente en desacuerdo ]
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4. Utiliza estrategias didacticas que promueven el desarrollo de la capacidad de
aprendizaje auténomo
a. Totalmente de acuerdo
b. De acuerdo
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo
e. Totalmente en desacuerdo

oDoooa

5. Utiliza metodologias orientadas al desarrollo del pensamiento.

a. Totalmente de acuerdo a
b. De acuerdo [
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo W]
d. En desacuerdo 0
e. Totalmente en desacuerdo O

« PROGRAMACION — ORGANIZACION DE LA ENSENANZA

6. Da por adelantado un programa o silabo al que se ajusta con precision

a. Totalmente de acuerdo a
b. De acuerdo ]
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo d
d. En desacuerdo &
e. Totalmente en desacuerdo U

7. Presenta de manera clara y organizada los temas y objetivos en cada clase

a. Totalmente de acuerdo 0

b. De acuerdo O ]
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo O

d. En desacuerdo d

e. Totalmente en desacuerdo H]

8. Las actividades de cada clase son claras y orientadas a los objetivos del curso.

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

o O o

9. ldentifica los conocimientos previos de los alumnos en cada tema a desarrollar

a. Totalmente de acuerdo M
b. De acuerdo m
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo ‘
d. En desacuerdo a
e. Totalmente en desacuerdo a
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10. Entrega bibliografia relacionada con los contenidos del curso en suficiente

cantidad y calidad

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

0 4

« DOMINIO DE CONTENIDOS Y CLARIDAD EXPOSITIVA

11. Domina los contenidos de la materia ensefiada

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

! ¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

Oooooo

12. Es ordenado en la exposicion de los temas

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

5 Y 0 5 O

13. Comunica sus ideas con claridad y precision, utilizando recursos esquematicos

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oQoog

B 14. Pronuncia y varia su tono de voz de manera adecuada enfatizando lo mas

importante

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

U P PP T

g J o s Y

15. Resume sistematicamente los temas explicados en sus exposiciones

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

BB aEE
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« MOTIVACION DE APRENDIZAJE - INCREMENTO DE INTERES DEL ALUMNO

16.

17.

18.

19.

20.

Propicia la exposicion de nuestras dudas y preguntas, respondiendolas con

claridad

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

pDoooo

Alienta nuestros avances y logros en relacién con los objetivos del curso

a. Totalmente de acuerdo ]
b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

"
| |

=2 E

Utiliza estrategias y recursos variados para que aumente nuestro interés por el
curso

a. Totalmente de acuerdo O
b. De acuerdo O
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo B
d. En desacuerdo 8]
e. Totalmente en desacuerdo 0O

Promueve el desarrollo de trabajos acerca de temas que nos resultan mas

interesantes que otros

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

1 [ -5 O €

Presenta temas actualizados y de gran importancia en relacion con nuestra

profesion

a. Totalmente de acuerdo a
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo ]
d. En desacuerdo ad
e. Totalmente en desacuerdo O

. INTERACCION CON EL GRUPO DE CLASE

21

Provoca nuestra participacion en el dialogo y reflexion de los temas del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

o T o B
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22.Tiene una actitud abierta y cordial frente a nuestras dudas, preguntas y
opiniones
a. Totalmente de acuerdo
b. De acuerdo
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo

d. En desacuerdo
e. Totalmente en desacuerdo

15 31 = o e

23. Promueve un escenario proactivo en relacion a nuestros diferentes puntos de

vista

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

5 5 2 ] s 8

24. Fomenta nuestra participacion en actividades que exigen didlogo, reflexién y

debate

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oog

BE

j'-: 25. Propone permanentemente la elaboracion de trabajos grupales

B a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
1 d. En desacuerdo

& § e. Totalmente en desacuerdo

o A Y o o o |

e« ATENCION INDIVIDUAL AL ALUMNO

26. Atiende de manera personalizada fuera de clase, el tiempo necesario

a. Totalmente de acuerdo £
b. De acuerdo &)
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo B
d. En desacuerdo W]
e. Totalmente en desacuerdo ad

g | 27. Orienta y/o asesora nuestros trabajos y actividades relacionadas con el curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

LE £ @
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28. Conversa con cada uno de nosotros sobre nuestros avances y dificultades en

29,

30.

el curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Nide acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

ooood

Da informacion relevante para profundizar en temas desarrollados en el curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

Ooooo

Toma en cuenta nuestro avance personal sobre rendimiento académico en el
desarrollo del curso

a. Totalmente de acuerdo O
b. De acuerdo ]
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo r
d. En desacuerdo 0
e. Totalmente en desacuerdo ]

« EVALUACION - EXAMENES

31.

32.

33.

Utiliza un sistema de evaluacion formativa y continua, adecuado para evaluar el

alcance de los objetivos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

ODogo

ST

Utiliza recursos variados y pertinentes para evaluar el alcance de los objetivos
de las clases

a. Totalmente de acuerdo )
b. De acuerdo 0
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0
d. En desacuerdo a
e. Totalmente en desacuerdo 8]

Propone trabajos que permiten profundizar y aplicar los contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

88 00a
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34. Los examenes aplicados se centran en los contenidos fundamentales del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oooon

35. Comunica y corrige nuestros errores y/o vacios encontrados en los examenes

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

o o o s Y

« PRACTICA INVESTIGATIVA

36. Presenta y analiza resultados de las investigaciones cientificas relacionadas
con temas del curso

a. Totalmente de acuerdo (5]
b. De acuerdo 8]
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo O
d. En desacuerdo O
e. Totalmente en desacuerdo 0

37. Utiliza estrategias de ensefanza basados en la metodologia de investigacion

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oDooog

38. Promueve la aplicacion de los conocimientos cientificos relacionados con los
contenidos del curso

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e, Totalmente en desacuerdo

ooonoa

= | 39. Presenta actividades orientadas a promover la reproduccion y produccion de
conocimientos cientificos relacionados con los contenidos del curso

a. Totaimente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oomobOnp

345




TESIS DOCTORAL
__-_-_‘_‘_‘_‘-__‘_‘-

40. Promueve el acceso a informacién académica relevante utilizando las TICs

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

DEoon

» EFICACIA GLOBAL DEL DOCENTE

41. Si tuviera la oportunidad de matricularme en un nuevo curso en la misma linea
de conocimientos, elegiria al profesor evaluado

a. Totalmente de acuerdo O [
b. De acuerdo d

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo | |
d. En desacuerdo N !
e. Totalmente en desacuerdo B I

42, El docente evaluado posee las competencias académicas - profesionales para
promover eficazmente una sdlida formacion cientifica, tecnologica vy

humanistica.

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

Doooo

43. Los contenidos del curso estan suficientemente estructurados y actualizados

a. Totalmente de acuerdo 0
b. De acuerdo 0
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0
d. En desacuerdo 0
e. Totalmente en desacuerdo a

|
|
|
|
|
|
1
I
« APRECIACION DEL CURSO ;
|
|
i
%
|
|

44. El curso es Util para mi desarrollo profesional y personal

a. Totalmente de acuerdo |
b. De acuerdo a
c. Ni de acuerdo ni en desacuerdo |
d. En desacuerdo ]
e. Totalmente en desacuerdo a

45. En general el nivel de exigencia del curso es adecuado

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

oooc o
1
|
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46. Los recursos didacticos utilizados en el curso son de calidad

a. Totalmente de acuerdo

b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

ooooo

47. Si tuviera que dar una opinion general del curso diria que es

a. Totalmente de acuerdo

1 b. De acuerdo

¢. Ni de acuerdo ni en desacuerdo
d. En desacuerdo

e. Totalmente en desacuerdo

ooooo
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Anexo 3: Salida SPSS-AMOS para el modelo de medida de las variables

latentes endégenas.

95 /’—\ =

s z |
i
]
1
RENDI_PREV RA ACTU | y
] 1
2z €29 )
i
. - » i
Diagrama: modelo de medida de las variables latentes enddgenas 1
i
a. Model Fit Summary ]
' |
CMIN |

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 9 1.119 1 .290 1.119 |
Saturated model 10 .000 0 |
Independence model 4 3507.375 6 .000 584.562 l
RMR, GFI !
Model RMR GFl AGFlI PGFI |
Default model .004 .999 .993 .100 I

Saturated model .000 1.000
Independence model | 1.787 321 -3 .193 ;
Baseline Comparisons |
NFI RFI IFI TLI ;
Mogel Deltal rhol Delta2 rho2 GFl |I
Default model 1.000 .998 1.000 1.000 1.000 '
Saturated model 1.000 1.000 1.000~ 1.
Independence model .000 .000 .000 .000 .000 i
|
e
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Parsimony-Adjusted Measures

Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 167 167 167
Saturated model .000 .000 .000
Independence model 1.000 000  .000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 19 .000 7.301
Saturated model .000 .000 .000
Independence model | 3501 375 3310.200 3699.830
FMIN
Model FMIN FO LOS HI%
Default model 001 .000 .000 009

‘1 Saturated model .000 .000 .000 .000

1 Independence model | 4.379 4371  4.133 4619

i RMSEA

; Model RMSEA LO9 HI9 PCLOSE
Default model 012 2000 .095 .646
Independence model .854 .830 877 .000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 19.119 19.233 61.303 70.303
Saturated model 20.000 20.126 66.871 76.871
Independence model | 3515375 351 5.425 3534.123 3538.123

ECVI
_ Model ECVI LO9 HI9% MECVI
4 Default model 024 024  .033 024
: Saturated model 025 .025 .025 025
f Independence model | 4389 4.1 50 4.636 4.389

HOELTER
HOELTER HOELTER
i e 05 01
E i Default model 2749 4748
i Independence model 3 4

Minimization:  .000
Miscellaneous:  .157
Bootstrap: .000
Total: 157
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b. Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates
Regression Weights: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. CR. P Label
RENDIMIENTO_ACADEMICO <--- COMPETENCIA_DOCENTE 2.037 .048 42.073 ***
VAR_042 <--- COMPETENCIA_DOCENTE 956 .018 53.775 *=*
VAR_041 <--- COMPETENCIA_DOCENTE 1.000
RA PREV <--- RENDIMIENTO_ACADEMICO 1.000
RA_ACTU <---RENDIMIENTO_ACADEMICO 1.045 025 41.644 ***
Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)
Estimate
RENDIMIENTO_ACADEMICO<-— COMPETENCIA_DOCENTE 954
VAR_042 <--- COMPETENCIA_DOCENTE 931
VAR_041 <--- COMPETENCIA_DOCENTE 964
RA_PREV <--- RENDIMIENTO_ACADEMICO 909
RA_ACTU <-.- RENDIMIENTO_ACADEMICO 917
Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
COMPETENCIA_DOCENTE 892 048 18.424 ***
era 362 055 6.647 ***
E26 067 008 8.002 ***
E27 126 009 13.354 ***
E28 858 063 13.687 ***
E29 838 065 12.866 ***
c. Matrices (Group number 1 - Default model)
Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
RA_ACTU RA_PREV VAR 041 VAR 042
RA_ACTU .000
RA_PREV .000 000
VAR_041 -.003 004 000
VAR_042 007 -.007 000 000
Standardized Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
RA_ACTU RA_PREV VAR 041 VAR 042
"RA_ACTU 1000
RA_PREV .000 .000
VAR_041 -.034 037 000 -t
VAR _042 067 -.075 000 000
P
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Total Effects (Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO_ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 2.037 000
RA_ACTU 2.128 1.045
RA_PREV 2.037 1,000
VAR _041 1.000 000
VAR_042 956 000

Standardized Total Effects

(Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO_ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 954 1000
RA_ACTU 875 917
RA_PREV 867 909
VAR_041 964 .000
VAR_042 931 000

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO_ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 2.037 1000
RA_ACTU 000 1.045
RA_PREV 000 1.000
VAR_041 1.000 .000
VAR 042 956 .000

Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO_ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 954 1000
RA_ACTU 000 917
RA_PREV 000 909
VAR 041 964 000
VAR_042 931 000

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 000 1000
RA_ACTU 2.128 000
RA_PREV 2.037 000
VAR 041 000 000
VAR_042 000 000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

COMPETENCIA_DOCENTE

RENDIMIENTO_ACADEMICO

RENDIMIENTO_ACADEMICO 000 000
RA_ACTU 875 .000
RA_PREV 867 .000
VAR _041 000 .000
VAR_042 000 000
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Anexo 4: Salida SPSS-AMOS para el modelo de medida de las variables

latentes exdégenas.

ORIENTACION

METODOLOGIA 12

1.16
OTIVACIO
TERACCION |
40
—
Diagrama: modelo de medida de las variables latentes exdgenas
I
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a. Model Fit Summary

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 34 343646 71  .000 4.840
Saturated model 105 000 0
Independence model 14 6403265 91 .000 70.366
RMR, GFI
Model RMR GFI AGFI PGFI
Default model .036 .944 918 639
Saturated model .000 1.000
Independence model 228 .506 430 439
Baseline Comparisons

NFI  RFI IF TLI
Wiodal Deltal  rhol Dt:ILaZI rho2 e
Default model 946 931 957 945 .957
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model 000 .000 .000 .000 .000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 780 738 747
Saturated model .000 .000 .000
Independence model 1.000  .000  .000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 272.646 218.618 334.207
Saturated model .000 .000 .000
Independence model | 6312.265  6053.122 6577.714
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model 429 .340 273 417
Saturated model 000 .000 .000 .000
Independence model | 7.994 7.880  7.557 8.212
RMSEA
Maodel RMSEA LO90 HI9 PCLOSE
Default model 069 .062 077 000
Independence model .294 288 .300 000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 411.646 412.944 571.008 605.008
Saturated model 210.000 214.008 702.146 807.146
Independence model | 6431.265 6431.799 6496.884 6510.884
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ECVI

Model ECVI LO9S0 HI%% MECVI
Default model 514 446 591 516
Saturated model 262 .262 262 267
Independence model | 8.029  7.706 8.360 8.030

HOELTER

HOELTER HOELTER
Model

.05 .01

Default model 214 237
Independence model 15 16
Minimization: 031
Miscellaneous:  .250
Bootstrap: .000
Total: 281

b. Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)

Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

[VAR_018 <---MOTIVACION

Estimate S.E. C.R. P  Label

VAR 05 <---METODOLOGIA 1.163 075 15415 *+*
VAR 023 <---INTERACCION 869 056 15.405 ***
IPRO <---ORIENTACION _ PEDAGOGICA 1.000
INV <---ORIENTACION _ PEDAGOGICA 464 039 11.809 **x
EVAL <-—-ORIENTACION PEDAGOGICA 1.010  .005215.464 ***
VAR 03 <---METODOLOGIA 1.000
VAR 04 <---METODOLOGIA 1.417 .094 15059 **+
VAR_02! <--- INTERACCION 1.000
VAR_022 <---INTERACCION 735 051 14395 ***
VAR_024 <---INTERACCION 851 056 15.244 ***
VAR 025 <---INTERACCION 633 048 13.152 *¥»
VAR _016<---MOTIVACION 1.000
VAR _017<---MOTIVACION 1.585 .537 2.950 .003

2333 727 3.209 .001
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
'VAR_05 <-- METODOLOGIA 731
VAR 023 <--- INTERACCION 527
PRO <--- ORIENTACION _PEDAGOGICA 994
NV <—- ORIENTACION _ PEDAGOGICA 386
EVAL <— ORIENTACION _PEDAGOGICA 999
VAR 03 <-- METODOLOGIA 643
VAR 04 <--- METODOLOGIA 820
VAR 021 <—-- INTERACCION 554
VAR _022<-- INTERACCION 462
VAR _024 < INTERACCION 508
[VAR_025<-- INTERACCION 404
VAR 016<--- MOTIVACION 232
[VAR_017<--- MOTIVACION 334
VAR 018<--- MOTIVACION 483
Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P  Label
ORIENTACION
METODOLOGIA S s iy -026 011 -2.415 016
: ORIENTACION

INTERACCION S e DAGOGICA 266 .017 15.500 ***
METODOLOGIA <-->[NTERACCION -019 .013 -1.469 .142

| e <>MOTIVACION 011 007 1.589 112
METODOLOGIA <-->MOTIVACION 028 010 2.779 .005

_ INTERACCION <-->MOTIVACION 028 011 2444 015

1

: Correlations: (Group number 1 - Default model)

; Estimate
METODOLOGIA <> ORIENTACION _ PEDAGOGICA -.097
INTERACCION <> ORIENTACION _ PEDAGOGICA 1.159
IMETODOLOGIA <--> INTERACCION -074
ORIENTACION _PEDAGOGICA <--> MOTIVACION 120
METODOLOGIA <--> MOTIVACION 274
INTERACCION <--> MOTIVACION 313
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Variances: (Group number 1 - Default model)
Estimate S.E. C.R. P Label
METODOLOGIA 299 033 8,955 **+
INTERACCION 222 025 9.071 ***
ORIENTACION _ PEDAGOGICA 237 012 19.749 ***
MOTIVACION 035 018 1.981 .048
€21 456 021 21.272 **+
18 624 062 10.055 ***
e31 .000 .000 1.041 .298
ed2 292 015 20.007 ***
e3 425 027 15.965 ***
ed 292 035 8.258 ***
es 352 .028 12.549 **=
E19 695 043 16.025 ***
E25 502 023 21.414 **+
E24 443 021 21.587 ***
E23 436 .021 20.921 **+
E22 464 022 21.327 **+
E41 003 000 6.668 ***
E20 611 034 18.156 ***
c. Matrices (Group number 1 - Default model)
Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VA VA VA VA VA - VA VA VA VA
VAR PRO RO RO RO 'R RO RO MWV LY RO RO RO RO
- 24 22 2 - 4 3 8 23 s 35
VAR
pie | 99
PRO | 026 000
VAR
o | 012 004 000
VAR =
o2z | 0% -0 g0 000
VAR -
021 140 004 006 040 ooo
VAR & - -
017 - 045 -007 031 133 092 000
VAR " -
‘o8 | -03 003 004 oo 006 048 000
VAR " - _
» 003 007 020 o2 i 005 000 000
INV 016 -002 029 5 036 -014 140 103 000
EV" 026 000 005 .. 000 -009 004 010 000 000
VAR - - - n w -
Coig | 06 =008l g g5 OIS 011 g0 024 g0 000
VAR . .
) 004 008 035 009 049 =030 006 014 021 010 090 000
VAR 2 - - & I -
05 g o iR 023 026 D18 002 w3 --108 012 020 031 %0
VAR - - - - -
025 19 - 006 003 046 031 -012 024 006 036 006 044 023 013 000
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1 _ ;
Standardized Residual Covariances (Group number 1 - Default model)
VA VA
VAR VAR_ VAR VAR_  VAR_ VAR_ VAR VAR VAR
o)s PRO pr ;o1 o7 R o5 ™V BVAL g o3 RP% o
VAR
o16 | 00
PRO 1.851 000
VAR
Ve | s a2 o0
VAR ;
il I - I
VAR )
Yoy | s ome a0 000
VAR :
Yy | 17e 47 e ses sas 000
VAR :
YR | gy A B4 a8 S AEE e
VAR | 2 am s o35 w382 197 012 000
NV | o8 o177 170 o796 1990  -788 'y 5849 000
EVA | sz 0 340 w917 -013 -0 242 62 008 000
VAR -
VAR | a2 a0 cuas g eses s s - 1295  -354 000
VAR | 163 s 1539 404 2031 23219 601 12T 662 3612 000
VAR - : ;
Vo | a0 a4 g0 988 657 oo, I8 SET  -8l6 -T2 g0 000
VAR - ”
Von | e cam Me gy s s 9m 271 2303 406 | g 10% 575 000
Total Effects (Group number 1 - Default model)
] ORIENTACION _
MOTIVACION PEDAGOGICA INTERACCION METODOLOGIA
VAR 016 1.000 000 1000 000
PRO .000 1.000 .000 .000
i VAR_024 : 000 000 851 000
VAR_022 .000 .000 35 .000
VAR_021 000 000 1.000 000
VAR_017 1.585 .000 .000 000
VAR_04 .000 .000 .000 1.417
VAR 03 000 000 000 1.000
INV 000 464 .000 000
EVAL 000 1.010 000 000
VAR _018 2.333 .000 .000 .000
VAR_023 .000 .000 .869 .000
VAR _05 000 000 000 1.163
VAR_025 000 000 633 000
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Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

ORIENTACION _

MOTIVACION PEDAGOGICA INTERACCION  METODOLOGIA
VAR_016 232 .000 000 000
PRO .000 994 .000 .000
VAR_024 .000 .000 508 .000
VAR_022 .000 .000 462 .000
VAR_021 .000 .000 554 .000
VAR_017 334 000 .000 000
VAR_04 000 .000 .000 820
VAR_03 .000 .000 .000 643
INV 000 386 .000 .000
EVAL .000 999 000 .000
VAR_018 483 .000 .000 000
VAR_023 .000 000 527 .000
VAR_05 .000 000 .000 731
VAR_025 000 000 404 .000
Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ORIENTACION

MOTIVACION PEDAGOGICA NTERACCION METODOLOGIA
VAR_016 1.000 000 000 .000
PRO 000 1.000 .000 .000
VAR_024 .000 .000 851 000
VAR_022 .000 .000 735 000
VAR_021 000 .000 1.000 000
VAR_017 1.585 000 .000 000
VAR_04 000 .000 .000 1.417
VAR_03 .000 000 .000 1.000
INV 000 464 .000 000
EVAL 000 1.010 .000 000
VAR_018 2.333 .000 .000 .000
VAR_023 000 .000 869 000
VAR_05 .000 000 .000 1.163
VAR_025 000 000 633 .000
Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ORIENTACION

MOTIVACION PEDAGOGICA NTERACCION ~ METODOLOGIA
VAR _016 232 .000 000 .000
PRO 000 994 000 .000
VAR_024 000 000 508 .000
VAR_022 .000 000 462 .000
VAR_021 .000 000 554 .000
VAR_017 334 .000 000 .000
VAR_04 .000 000 .000 820
VAR_03 000 .000 000 643
INV .000 386 000 .000
EVAL 000 999 000 .000
VAR_018 483 .000 .000 .000
VAR_023 .000 000 - 527 .000
VAR_05 .000 .000 000 731
VAR_025 .000 .000 404 .000 |
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TESIS DOCTORAL

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ORIENTACION

MOTIVACION PEDAGOGICA NTERACCION  METODOLOGIA
VAR_016 .000 .000 .000 000
PRO .000 .000 .000 .000
VAR_024 .000 .000 .000 .000
VAR_022 .000 .000 .000 000
VAR_021 .000 .000 .000 000
VAR_017 .000 .000 .000 000
VAR_04 .000 .000 .000 .000
VAR_03 .000 .000 .000 .000
INV .000 .000 .000 .000
EVAL .000 .000 .000 .000
VAR_018 .000 .000 .000 .000
VAR_023 000 000 000 .000
VAR_05 .000 .000 .000 .000
VAR_025 .000 000 .000 .000
Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ORIENTACION

MOTIVACION PEDAGOGICA NTERACCION — METODOLOGIA
VAR_016 .000 .000 .000 .000
PRO .000 .000 .000 .000
VAR_024 000 .000 .000 .000
VAR_022 000 .000 .000 000
VAR_021 .000 .000 .000 000
VAR_017 000 .000 .000 000
VAR_04 000 .000 .000 .000
VAR_03 000 .000 .000 .000
INV 000 000 .000 000
EVAL 000 000 .000 .000
VAR_018 .000 .000 .000 .000
VAR_023 .000 000 .000 .000
VAR_05 .000 .000 .000 .000
VAR_025 .000 000 .000 .000
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