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Resumen:

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) conlleva que los profesores asuman
nuevos roles y nuevos métodos de ensefianza, ademas de los métodos tradicionales. Este
trabajo presenta una revision de la literatura sobre los roles y métodos de ensefianza a aplicar
en la Universidad en un contexto de EEES, e incluye un modelo causal estructural de
formacién de la percepcién de logro académico por parte del estudiante universitario, a partir
solamente de la metodologia de ensefianza percibida.
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1.- MARCO TEORICO

Cambios necesarios por parte del profesorado

Saravia (2008) y Ortega (2010) sostienen que uno de los desafios del EEES est& en conseguir
que el profesor universitario sea protagonista de la renovacion y transforme su forma de
pensar, de sentir, de relacionarse y de actuar, de una manera critica y a la vez constructiva. Sin
embargo, persiste una relativa ausencia de consenso respecto al marco de la profesion
académica del docente universitario. Por otra parte, para algunos profesores universitarios la
adopcién del EEES y del enfoque de competencias constituye una labor compleja y no exenta
de criticas.

Escudero (2008) afirma en este sentido que el grado de generalidad que caracteriza al EEES
puede complicar un correcto abordaje de las asignaturas por parte de los profesores/as, siendo
dificil aceptar que los contenidos educativos y la labor del profesor deban estar supeditados al
“mercado de trabajo”. Sin embargo, desde otro punto de vista, el aprendizaje basado en
competencias no debiera ser demasiado dificil de implementar y tendria que ser considerado
méas como una oportunidad para todos que un inconveniente. Al fin y al cabo se trata de una
cuestion “prescrita” por los documentos, acuerdos y normas vinculadas al EEES (Poblete y
Villa, 2007).

Ahora mas que nunca se debe poner el énfasis en el resultado del proceso de ensefianza y
aprendizaje, es decir, en todo aquello que el estudiante ha de ser capaz de saber, de saber
hacer y de ser al término de sus estudios. Y también para seguir aprendiendo de forma
auténoma a lo largo de su vida. Esto debe guiar el propio proceso de ensefianza y aprendizaje,
constituyendo genuinos objetivos educativos del profesor/a (Bautista, 2007). Por otra parte, se
ha de dar el paso desde la tradicion docente centrada en las asignaturas y el aprendizaje
expositivo-memoristico al enfoque centrado en el logro de competencias (De Miguel, 2006).

Este cambio de enfoque trae consigo una modificacion en los métodos de ensefianza y
aprendizaje, afectando directa y significativamente al modo de aprender de los alumnos/as y al
modo de ensefiar de los profesores/as. De este modo, junto a las opciones metodolégicas
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tradicionales, que incluyen también tradicionales sistemas de evaluacion, se debe programar el
uso de nuevas metodologias y tecnologias.

Investigadores como De Miguel (2005a, 2005b) consideran que el “desafio” para los
profesores/as universitarios consiste en disefiar actividades que combinen teoria y practica,
acordes a unas modalidades y metodologias de trabajo del profesor/a y de los alumnos/as que
sean adecuadas para que un “estudiante medio” pueda conseguir las competencias que se
proponen como metas del aprendizaje.

Las competencias del profesorado universitario

Siguiendo a Valcarcel (2003) y Zabalza (2003), el perfil del profesorado en un contexto de
EEES debe ser el siguiente:

e Competente para identificar las caracteristicas del grupo de alumnos, diagnosticar las
necesidades, formular los objetivos en funcién de las competencias del perfil profesional, y
seleccionar y secuenciar los contenidos disciplinares.

e Plantear estrategias metodolégicas, seleccionar y disefiar medios y recursos didacticos de
acuerdo a la estrategia a seguir, elaborando unidades did4cticas y creando un plan de
evaluacion del aprendizaje con los instrumentos necesarios.

e Experto en comunicacion, utilizar las TIC para la combinacion del trabajo presencial y no
presencial del alumno/a, gestionar los recursos e infraestructuras aportados por la
institucién y administrar entornos virtuales de aprendizaje.

e Crear un clima favorable para mantener una comunicacién e interacciéon positiva con los
alumnos/as, asi como favorecer la construccion del conocimiento de los estudiantes
proveyéndoles de pautas, informacién, recursos.

e Estratégico, es decir, conocer cémo se aprenden los conceptos, mediante qué tipo de
actividades y qué procesos son necesarios llevar a cabo para ello, bien sean cognitivos,
conativos, afectivos o sociales.

e Tutor de la materia que gestiona y orientador para el desarrollo de las competencias, en
cooperacion con otros profesores/as, todo ello sin ser paternalista con los alumnos ni
realizando un trabajo que les corresponde a los estudiantes. En unos casos deberd ser mas
dirigente e iniciador, y en otros debera ser mas permisivo, siempre dadas unas
circunstancias, unas situaciones y unos perfiles de estudiantes. Y todo ello al margen de los
gustos y preferencias del profesor/a, y de su forma de ser, y siempre porque eso que hace
sea lo que corresponda hacer.

A modo de integracion, en el Cuadro 5 se presentan las principales competencias que el
profesor debe desarrollar en el marco del EEES segun distintos autores.

Estilos de ensefianza

Chiang et al. (2013) consideran que identificar y gestionar los estilos de ensefianza que los
docentes utilizan son cuestiones esenciales en el EEES. Para Delgado (1992) el estilo de
ensefianza es una forma peculiar de interaccionar con los alumnos, el modo o forma que
adoptan las relaciones didacticas entre los agentes del proceso de ensefianza-aprendizaje,
tanto a nivel técnico y comunicativo como a nivel de organizacion del grupo clase y de sus
relaciones afectivas en funcion de las decisiones que toma el profesor. Segun Guerrero (1996)
el estilo de ensefianza se relaciona con las caracteristicas que el docente imprime a su accién
personal, es la forma o manera que tiene cada docente de conducir el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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Cuadro 1: Competencias del profesorado universitario.

Autores

Competencias

Rodriguez (2003)

Dominio disciplinar

Dominio metodoldgico: planificar, organizar, evaluar
Reflexionar, indagar y mejorar su practica docente
Cooperar con estudiantes, profesores y otros agentes
Comunicarse en dos direcciones con claridad y
asertividad

Ser ético

Orientar y tutorizar

Zabalza (2005)

Planificar el proceso de ensefianza y el de
aprendizaje Seleccionar y presentar los contenidos
disciplinares

Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles
Alfabetizacion tecnolégica y manejo didactico de las
TIC Gestionar las metodologias de trabajo didactico
Gestionar las tareas de aprendizaje

Relacionarse constructivamente con los alumnos
Acompafiamiento a los estudiantes

Reflexionar e investigar sobre la ensefianza
Implicarse institucionalmente

Esteve et al. (2006)

Relacionarse con el alumnado

Ser experto en el &mbito de los conocimientos
Ser facilitador de aprendizajes

Ser orientador y motivador

Evaluar

Cooperar con otros docentes

Reflexionar sobre su practica y mejorarla

Zabalza (2007)

Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares
Ofrecer informacion y explicaciones bien organizadas
Comunicarse con claridad

Relacionarse con los alumnos

Manejar las nuevas tecnologias

Disefar la metodologia y organizar las actividades
Tutorizar

Evaluar

Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.
Identificarse con la institucién y trabajar en equipo

Carbonero et al. (2010)

Autoeficacia, planificacion, toma de decisiones
Comunicacién, resolucion de conflictos (mediacion)
Vinculacion afectiva, empatia, asertividad,
convivencia

Liderazgo y adaptacién a nuevas situaciones

Garcia y Troyano (2005, 2009)

Informar sobre la titulaciéon, conocer itinerarios
curriculares

Estimular aprendizaje, participacion e integracion
Conocer y orientar sobre ofertas educativo-laborales
Gestionar conflictos de manera reflexiva e integradora
Relacionarse, trabajar en equipo de manera
participativa

Planificar, innovar y cambiar

Tejada (2013)

Competencias profesionales
Competencias pedagdgico-sociales
Competencias de gestion

Por su parte, De Le6n (2005) considera que los estilos de ensefianza son las diversas
adopciones y adaptaciones personales de elementos provenientes de diferentes modelos de
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ensefianza, a fin de ser utilizados en la praxis docente cotidiana. Por dltimo, Martinez (2007)
considera que el estilo de ensefianza se refiere a la manera peculiar de organizar y llevar a
cabo la ensefanza, es decir, el comportamiento de enseflanza que el docente exhibe
habitualmente en cada fase o momento de la actividad de ensefianza.

Respecto a la clasificacion de los estilos de ensefianza, en el Cuadro 2 se presentan los tres
estilos basicos y dos estilos diferenciados de ensefianza que reconoce Aguilera (2012).

Cuadro 2. Estilos de ensefianza.

Estilos Tipos Rol del docente

Decide las actividades o tareas a realizar. Es decir, toma todas
las decisiones, organizando y distribuyendo incluso las
actividades, permaneciendo distante al grupo en su realizacion
y evaluando de forma individualizada

Autocratico

Planifica de acuerdo con los miembros del grupo, animando a
Basicos Democratico | alumnos/as a discutir, decidir, programar y distribuir las
actividades: sugieren diversos procedimientos, participan como
un miembro mas y evallan los resultados en funcién del grupo

Falta de participacion general, manteniéndose al margen lo
Laisez-faire | mas posible, dejando la iniciativa a los alumnos/as, y sélo
cuando se requiere su opinién, interviene para dar su consejo

Autoritario que recurre normalmente a mandatos y
disposiciones exigentes, imponiendo las érdenes a la fuerza y
gue no acepta ni considera las decisiones auténomas de los
alumnos/as

Dominador

Diferenciados . - - -
Capaz de crear un clima social amistoso en el que predomina

Integrador el reconocimiento y el elogio, y no la violencia; un ambiente
donde la critica es constructiva y objetiva, y en el que se tienen
en cuenta las iniciativas personales de los alumnos/as

Fuente: Aguilera (2012).

Otros autores como Chiang, Diaz, Rivas y Martinez (2013) consideran que existen estilos de
ensefianza abierto, formal, estructurado y funcional fundamentalmente, de acuerdo con los
trabajos de Alonso et al. (1994). En el Cuadro 3 se detallan estos cuatro estilos atendiendo
también a las aportaciones de Renes et al. (2013).

Preferencias de los estudiantes universitarios

En este punto es necesario hacer referencia a cuales son los contenidos, los métodos y las
técnicas de ensefianza que los estudiantes universitarios mas valoran en el contexto del EEES.
Segun Giné (2009) valoran los contenidos en funcién de su grado de relacién con las
competencias que potencialmente desarrollan y hallan mayor dificultad en aprender contenidos
a los que no encuentran sentido. En el Cuadro 4 aparece el orden de preferencia de contenidos
por parte de los estudiantes.



347

Cuadro 3. Estilos de ensefianza.

Estilos de Estilos de Rol del docente Actuaciones
ensefianza aprendizaje
e Favorecen que los estudiantes ¢ Atender a los contenidos o a las cuestiones espontaneas que
aprendan de manera activa. surgen
e Rompen las rutinas, plantean con e Procurar estar siempre informado de cuanto sucede en la actualidad
frecuencia nuevos contenidos, para comentarlo
motivan con actividades novedosas | e Alabar y mostrar interés por los estudiantes que tienen ideas
y problemas reales del entorno, originales
promueven el trabajo en equipo, la | e Aceptar y comprender lo que sienten, piensan y expresan los
generacion de ideas y cambian con alumnos en cada momento
frecuencia de metodologia. « Plantear con frecuencia nuevos contenidos y proyectos aunque no
¢ Procuran que los alumnos/as no estén en el programa
trabajen mucho tiempo en la misma | o Animar con actividades novedosas que los alumnos sean
actividad y dejan libertad en su espontaneos y participativos
duracién y orden de realizacion. « Transmitir en clase, si procede, el estado de &nimo y debatir causas
¢ Son activos, creativos, y posibles soluciones
improvisadores, innovadores, « Exigir a los alumnos la bisqueda de mdltiples caminos para
flexibles y espontaneos. aprender
Abierto ACtivo e Procurar que las actividades propuestas sean variadas y que no se

parezcan

¢ Proponer a los alumnos que inventen problemas y planteen
cuestiones a tratar

» Aportar ideas nuevas u otras que suelen chocar con los
razonamientos habituales

e Poner empefio en fomentar el trabajo en equipo

e Exponer las ideas sin “censuras”

e Potenciar entre los alumnos que investiguen y busquen soluciones

o Retroceder y replantear las actividades de otra forma, si no salen
bien, con toda la naturalidad

o Solicitar voluntarios entre los alumnos para que expliquen o realicen
las actividades

e Animar a los alumnos y compafieros para romper las rutinas

e Inducir que los alumnos generen ideas sin ninguna limitacion formal

e Hacer las exposiciones teoricas breves y siempre dentro de algun
problema o situacion

¢ No poner en las pruebas de evaluacién muchas cuestiones
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¢ Poner preguntas de evaluacion abiertas y de amplio contenido

e Cambiar con frecuencia de procedimientos metodolégicos

e Anunciar las pruebas de exadmenes con poca antelacién

¢ No trabajar con los alumnos de la misma forma durante mucho
tiempo

e Hacer que los alumnos trabajen en equipo siempre que la tarea lo
requiera

¢ No ajustarse a la planificacion si aparecen noticias de interés

o Permitir que los alumnos dialoguen en la clase las cuestiones que
se plantean

e Trabajar con problemas obtenidos del entorno

¢ No conceder demasiada importancia a la presentacion, los detalles y
orden

¢ Dejar que los alumnos actuen de forma espontanea

¢ No tener a los alumnos en la misma posicion durante mucho tiempo

¢ Plantear interrogantes que tengan soluciones divergentes

e Hacer que los alumnos presenten y argumenten sus trabajos

e Poner a los alumnos en situacién de intervenir sin previo aviso

* No hacerles relacionar, analizar o interpretar datos que no estén
claros

¢ Plantear varias tareas a la vez y dejar libertad de orden de
realizacion

Potenciar el trabajo colaborativo dentro de los grupos

Continua

¢ Facilitar el trabajo competitivo constructivo entre equipos

e Hacer que los alumnos asuman roles, presentaciones y moderen
debates

e Trabajar con simulaciones y dramatizaciones

¢ No hacerles exponer temas con mucha carga teorica

o Tratar de no hacer trabajar a los alumnos en solitario y en tareas de
larga duracion

* No repetir los mismos ejercicios aunque se cambien los datos

¢ Dar instrucciones flexibles

* No pedirles que realicen las tareas a nivel de detalle

Formal

Reflexivo

e Favorecen el estilo reflexivo de
aprendizaje por parte de los
estudiantes.

e Desarrollar con los alumnos pocos temas
e Abordar las cuestiones con detalle y profundidad
e Aconsejar e insistir en que piensen bien lo que van decir
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¢ Son partidarios de la planificacion
detallada, no admiten la
improvisacion y no suelen impartir
contenidos que no estén incluidos
en el programa.

e Fomentan y valoran en los
estudiantes el uso del analisis y
gue sustenten sus ideas desde la
racionalidad.

e Promueven el trabajo individual
sobre el grupal.

¢ Anuncian las fechas de los
examenes con antelacion suficiente
y valoran la exactitud de las
respuestas, ademas del orden y el
detalle.

e Les afecta las opiniones que se
tienen de ellos y el temor a quedar
por debajo de las expectativas.

e Son responsables, reflexivos,
cuidadosos, tranquilos y con mucha
paciencia.

¢ Exigir a los alumnos que revisen los ejercicios antes de entregarlos

¢ Dejar tiempo especial para las revisiones y repasos

¢ No debatir sobre cuestiones no planificadas/conocidas de antemano
por todos

¢ No prestar atencion a todo aquello que sea superficial

¢ No obligar a los alumnos a ser portavoces improvisados

¢ No hacerles que expliquen algo en publico sin preparacion previa

e No preguntar en clase si previamente no ha sido anunciado

e Otorgar importancia a la profundidad y la exactitud de las respuestas

¢ No hacer con los alumnos dramatizaciones de roles sin preparacion
previa

e Tener planificado, casi al detalle, lo que se desarrollara durante el
ano

¢ Explicar despacio, con tiempos para la reflexion

e Desarrollar las clases sin presiones sobre el tiempo o trabajo

e Hacer pocos ejercicios pero desarrollarlos al detalle

e Insistir en la reflexién individual

e Fomentar la recogida informacién para analizarla y establecer
conclusiones

e Presentar a los alumnos la planificacion

o Exponer cualquier tema detalladamente y con tiempo suficiente

e Dar méargenes de tiempo amplios para la evaluacion

¢ No pasar de una actividad a otra mientras que no estén terminadas

¢ Avisar las fechas de los exadmenes con suficiente antelacion

e Aconsejar en cualquier trabajo que lo realicen primero en borrador y
luego lo revisen

e Explicar bastante y con detalle

¢ Favorecer el escuchar como base de la reflexion

e Favorecer la argumentacion y el razonamiento desde la racionalidad

e Potenciar la consulta de textos, fuentes bibliograficas e informéticas

¢ Favorecer la reflexion sobre los hechos o las actividades

o Permitir intercambiar opiniones o razonamientos con otros del
mismo nivel

¢ Aconsejar el asimilar antes que comentar

¢ Realizar informes y proyectos de calidad

Continua
» Orientar a los alumnos que se distancien de los problemas en el
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proceso de solucion
o Incidir en el trabajo concienzudamente
e Visionar videos y peliculas dando con antelacién una orientacién
e Favorecer las exposiciones siempre que el alumno tenga todo
controlado
¢ Realizar informes y memorias detallados
¢ Oir los puntos de vista de otras personas con variedad de opiniones
e No forzar a actuar de lideres o presentadores a los alumnos
¢ No presionarles con el tiempo de entrega o plazos de ejecucién
¢ No hacerles pasar rapidamente de una actividad a otra
e No obligarles a presidir reuniones o debates sin preparacién
¢ No hacerles improvisar

Estructurado

Teorico

e Favorecen el estilo de aprendizaje
tedrico.

¢ Otorgan importancia a la
planificacién coherente,
estructurada y bien presentada.

¢ Tratan de impartir los contenidos
bajo cierta presion con actividades
complejas de relacionar y
estructurar.

¢ Exigen demostraciones, rechazan
las respuestas sin sentido y
requieren objetividad en las
respuestas.

e Aungue no son partidarios del
trabajo en equipo, cuando lo
plantean favorecen que los
agrupamientos sean homogéneos.

¢ En las evaluaciones solicitan a los
alumnos/as que los ejercicios y
preguntas los resuelvan y
contesten especificando y
explicando cada paso.

¢ VValoran la descripcion del proceso
sobre la solucion.

¢ Son objetivos, logicos,
perfeccionistas y sistematicos.

e Procurar que las actividades estén siempre muy estructuradas

e Hacer que las tareas tengan propdésitos claros y explicitos

e Incitar a que la dinamica de la clase sea de continuos debates

e Caracterizar los ejercicios con estrategias que sean establecer
relaciones y asociaciones

e Hacer que los alumnos trabajen bajo una cierta presién

e Dar oportunidad para que en clase se cuestione todo aquello que
suceda

¢ Analizar situaciones o problemas diversos para posteriormente
generalizar

e Hacer trabajar a los alumnos con compafieros de nivel intelectual
semejante

¢ No propiciar situaciones de donde surjan demasiadas emociones o
sentimientos

e Dar a los alumnos una imagen de seguridad en las decisiones que
se adopten

¢ No dar imagen de falta de conocimiento en la tematica que se
imparte

o Tratar de improvisar lo menos posible en clase

o Impartir los contenidos integrados siempre en un marco teérico mas
amplio

e Solicitar de los alumnos que los ejercicios los resuelvan
especificando o explicando los pasos

e Tener un clima de aula ordenado y tranquilo

o No permitir que los alumnos hablen espontaneamente en el aula
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e Preguntar sobre los criterios o principios

¢ Valorar en pulblico aquellos alumnos que piensan y razonan lo que
dicen

e Procurar que las planificaciones sean objetivas, coherentes,
estructuradas y bien presentadas

e Presentar experiencias y problemas complejos aunque con
indicativo de los pasos a seguir

e Potenciar mas las relaciones profesionales que las afectivas

¢ No hacer actividades que exijan improvisar

¢ Mantener la sistematicidad marcada desde el inicio del curso

¢ Exigir que los trabajos estén lo mejor presentados posible

¢ En la planificacién incidir que todo se enmarque en una linea
coherente y logica

¢ No trabajar temas triviales o superficiales

¢ Observar que las explicaciones no tienen contradicciones y siguen
un orden légico

o Tratar de ver los problemas desde un plano objetivo y algo distante

e No ponderar a los alumnos que obran y responden sin una cierta
I6gica y coherencia.

Demandar siempre orden y método a seguir

Continua

e No poner problemas abiertos

e Aconsejar y potenciar a los alumnos, desde el principio, que sean
l6gicos y sin ambiguedades

Funcional

Pragmético

¢ Favorecen el uso del estilo
pragmatico de aprendizaje por
parte de sus alumnos.

¢ Son partidarios de la planificacion,
pero su preocupacion es como
llevarla a la préactica.

¢ Las explicaciones son breves y
siempre incluyen ejemplos
practicos.

¢ Son partidarios del trabajo en
equipo y orientan a los estudiantes
en la ejecucion de las y reconocen
los méritos.

e Desarrollar con los alumnos actividades que consistan en aprender
técnicas

e Plantear tareas que su realizacidn exija aplicarse en otras
situaciones

o Ofertar a los alumnos muchos ejemplos o modelos para que estos
los puedan repetir o emular

o Impartir los contenidos tedricos acompafiados de ejemplos practicos
de la vida ordinaria

e Llevar a clase expertos para que muestren lo que saben o hacen

e Potenciar con frecuencia que lo préactico-util esta por encima de los
sentimientos y emociones.

e Sustituir las explicaciones por actividades donde los alumnos
realicen actividades practicas
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¢ En las evaluaciones abundan los
ejercicios practicos, valorando mas
el resultado final que los
procedimientos.

¢ Aconsejan que las respuestas sean
breves. Lo practico y lo util lo
anteponen a lo demas, y son
practicos, realistas, concretos y con
tendencia a rentabilizar su
esfuerzo.

e Trabajar en experiencias y actividades del entorno

¢ Reconocer el mérito a los alumnos cuando han realizado un buen
trabajo

e Tratar de mostrar que si algo funciona bien es que es Uutil

¢ Potenciar la blisqueda de atajos para llegar a la solucién

« Proponer en los ejercicios de evaluacion méas cuestiones
procedimentales que teoria

¢ Al plantear proyectos, la mayoria de las veces insistir que sean
viables y utiles

¢ Valorar mas el resultado que los procesos

* No emplear mucho tiempo en explicaciones teéricas y magistrales

e Procurar que los alumnos no fracasen en el desarrollo de las
experiencias

¢ Orientar continuamente a los alumnos para que no caigan en el
error

e Mostrar que lo importante es que las cosas funcionen

e No mostrar interés por consideraciones subjetivas

e Mostrar aprecio por los alumnos practicos y realistas

e Dar a los procedimientos y a las experiencias un peso considerable
respecto a los conceptos

e Estimar a aquellos alumnos que tienen ideas Utiles y factibles de
ponerlas en practica

e Indicar a los alumnos cémo hacer los ejercicios por el camino mas
corto

¢ Valorar el resultado final mas que las operaciones y explicaciones

e Aconsejar que las respuestas sean breves, precisas y directas

o No permitir divagar

e Hacer caso de las ideas de caracter practico

¢ No emplear demasiado tiempo en teorias o principios generales

» Potenciar una ensefianza cercana a la realidad

e Hacer a trabajar a los alumnos con instrucciones claras sobre lo que
hay que hacer

Fuente: Chiang et al. (2013).




353

Cuadro 4. Preferencias de contenido de los estudiantes.

Contenidos

Profesionalizantes y necesarios para ejercer una profesion.

Que sean Utiles, aplicables, funcionales para resolver procesos o situaciones relacionados
con el desarrollo social y profesional (instrumentos, herramientas, procedimientos, etc.).
Conectados con la realidad y sustentados en la practica y situados en el contexto, en el
ejercicio y en el desarrollo dinamico de la profesién o del campo profesional.

Valorados por el profesorado y a los que tiene estima, mostrando por ellos un especial
énfasis, explicitando el valor que personalmente les confiere.

Actualizados y recientes, como los retos y las prospectivas de la situacion profesional
actual.

Relacionales, significativos y que sean nexos de conexidn entre conceptos o temas de una
misma asignatura, o que relacionan aspectos de diversas asighaturas.

En relacion a los métodos y comportamientos del profesorado universitario, los estudiantes
valoran que los tenga en cuenta al realizar la planificacion, que el material a aprender resulte
comprensible, gue también se tengan en cuenta los conocimientos previos y que se explicite el
conocimiento necesario, indicando vias alternativas de acceso a este conocimiento. Los
estudiantes valoran el equilibrio entre teoria y practica, asi como el aprendizaje de criterios
adquirido a partir del trabajo relacional y riguroso de la teoria y de la practica, y percibe que las
siguientes estrategias didacticas utilizadas por el profesorado favorecen el aprendizaje
universitario:

Estrategias que potencialmente desarrollan competencias profesionales.
Estrategias en situaciones contextuales.
Estrategias que comportan ampliacion y profundizacion de la informacion.

Estrategias que se adaptan al grupo y a las necesidades del alumnado.

S

Estrategias que sean negociadas, con compromiso-responsabilidad del aprendiz.

Mas concretamente, las estrategias didacticas que se consideran idéneas por parte del
estudiantado son:

Estrategias que permiten relacionar practica y teérica: la ejemplificacion de las explicaciones
tedricas con situaciones préacticas, la ilustracién de documentos o desarrollos teéricos con
problemas o anécdotas précticas, el estudio de caso tanto para buscar aplicaciones de la
teoria como para teorizar la préactica, la simulacion de situaciones reales donde los
estudiantes tengan que ejercitar y ensayar la aplicacion competencial, la aplicacién a
situaciones reales o simuladas de los fenémenos estudiados, etc.

Estrategias que permiten ejercer la reflexion, la critica y la toma de decision autonoma: el
debate, el andlisis de situaciones de forma individual o colectiva, el trabajo en equipo
cooperativo, la evaluacién compartida con finalidades de mejora, etc.

Estrategias que permitan aprender a partir de enfrentarse a retos, plasmadas en forma de
propuestas que hace el profesorado orientadas a impulsar e incentivar que el estudiante sea
protagonista activo de su proceso de aprendizaje. Algunas de estas estrategias son el
trabajo autébnomo de manera individual o en pequefio grupo con un reto individual,
personalizado, para cada estudiante; memoria, estudio, proyecto, portafolio, etc.;
simulacion, analisis de caso... parten de una propuesta consistente en una situacion
problemaética verosimil, normalmente planificada por el profesorado o relatada en funcién de
su potencialidad para despertar la reflexion, el analisis o la argumentacion a partir de los
conceptos o procedimientos estudiados en el aula; aplicacién de vivencias para integrar
aquellos aprendizajes referentes a habilidades y a capacidades sociales en el contexto de
los estudios que se realicen; y participacion por la cual el estudiante realiza actividades de
interrogacién, de formulacién de hipétesis, de ilustracién de principios generales a partir de
conocimientos o vivencias personales (en primera o tercera persona), de justificacién o de
argumentacion de posturas culturales, individuales o grupales, etc.
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El alumnado valora especialmente la diversificacién de los métodos de ensefianza en funcion
de los siguientes criterios:

1. El de contenido, apropiados a cada asignatura y con la metodologia idonea para cada tipo
de contenido.

2. El grupo, apropiados a las diferentes necesidades de grupos diversos.

3. El método de aprendizaje, pues aprecia y valora que los diversos temas o las diferentes
actividades estén enfocados desde diversidad de metodologias.

4. Las ayudas segun alumnos/as, porque se valora que el profesorado proporcione ayudas
puntuales y personalizadas, en forma de propuestas particulares para alumnos/as
especificos seglin una larga enfermedad, un acceso a destiempo por situaciones
justificadas, etc., y las ayudas, que puedan venir en forma de documentacion de consulta,
de recomendaciones de actividades complementarias, etc.

5. La posibilidad de corresponsabilizarse del proceso de aprendizaje, que realmente sea el
protagonista de su propio aprendizaje.

Segun Valdivieso et al. (2012), el perfil del profesorado mas valorado por los estudiantes
universitarios es el siguiente:

e Lasensibilidad respecto de las necesidades individuales del alumnado.

e Las altas expectativas que despierta.

e Elinterés por la profesion.

e El alto grado de entusiasmo y energia.

e El buen sentido del humor.

¢ Una relacion interpersonal positiva y de aceptacion.

e Laresponsabilidad por el aprendizaje de los estudiantes.

e La existencia de un clima positivo favorable al aprendizaje.

e Planificar clases y hacer un uso 6ptimo del tiempo disponible.

e Aplicar estrategias de ensefianza diversificadas.

e Facilitar el trabajo autébnomo y cooperativo del alumno.

e Estimular altos niveles de interaccion en clase.

e Motivar y comprometer al alumnado a que elabore sus respuestas.

e Centrarse en contenidos relevantes y resaltar los puntos clave.

e Presentar actividades claras y estructuradas, y ofrece retroalimentacion.

e Ser claro, ordenado y dejar el tiempo suficiente.

e Evaluar de modo regular para diagnosticar el progreso en el aprendizaje.

e Activar el conocimiento previo y las fuerzas y habilidades del alumno.

o Emplear estrategia clara al gestionar la clase.

o Utiliza con eficacia diversos métodos y estrategias.
Estratégicas, métodos y técnicas de ensefianza

Existen multitud de propuestas metodoldgicas para aplicar en la educacion superior por el
profesorado. Bejarano (2008) propone el Aprendizaje Basado en Problemas, entendiendo por
problema la presentacion de una situacion real y cotidiana que tiene que ver con la disciplina.
La solucién debe buscarla el alumnado desde la indagacion, el trabajo grupal cooperativo, y la
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autonomia, la investigacion, la manipulacion de diferentes recursos y fuentes de informacion,
etc., pudiendo constituir todo ello un proyecto claramente identificado.

De Miguel (2005a, 2005b) ha propuesto diversos métodos y modalidades de ensefianza y
aprendizaje en la universidad, cada una de los cuales tiene implicaciones en el aprendizaje de
competencias y conllevan determinados sistemas de evaluacion (ver Cuadro 5). Naturalmente,
las TIC (edublogs, foros, plataformas, etc.) pueden ser utilizadas en la mayoria de los métodos
presentados, de modo que el sistema hibrido resultante combine de manera Optima las
propuestas online con las offline. Posteriormente De Miguel (2006) presenta otra clasificacion
de los enfoques metodolégicos (ver Cuadro 10).

Cela et al. (2005) y Garcia (2006) han propuesto también otras estrategias metodolégicas
diferentes a las anteriores y de gran utilidad en el marco de la experiencia pedagogica
vinculada al EEES: el visionado de video, el andlisis de documentos, la técnica de laboratorio,
las practicas de campo, el juego de roles, las jornadas, los talleres, el estudio de casos, la
realizacion de proyectos, los seminarios, etc. Las opciones de trabajo son multiples y diversas,
y pueden combinarse segun las necesidades y las posibilidades para lograr los objetivos
formativos. Se trata de metodologias que puede utilizarse de manera presencial o no
presencial. En cualquier caso, son preferibles las metodologias practicas y participativas, con
las que los estudiantes construyan su propio aprendizaje de forma autbnoma, a partir de la
resolucién de problemas, del aprendizaje cooperativo y de los foros de debate, entre otras
muchas opciones.

Cuadro 5. Métodos y modalidades organizativas de la ensefianza.

o Estudio de casos reales o simulados

e Aprendizaje centrado en competencias

e Seminarios y talleres para construir conocimiento
mediante la actividad

¢ Aprendizaje cooperativo y en grupo

Relacionados con
la practica

e Resolucién de problemas para ejercitar, ensayar y

Métodos Relacionados con poner en practica

los proyectos e Contrato de aprendizaje autbnomo evitando apegos

e Aprendizaje mediante elaboracién y presentacion de
proyectos

e Leccién magistral y sesiones expositivas o
demostrativas, del alumno/profesor, para transmitir
conocimientos y activar procesos cognitivos

Relacionados con
la teoria

e Seminarios y talleres para construir conocimiento
mediante la actividad

o Clases précticas para mostrar como actuar a los
estudiantes

e Tutorias personalizadas para orientar, evaluar, etc.

o Estudio y trabajo en grupo para que los estudiantes
aprendan entre ellos

o Précticas externas en contextos reales para completar
aprendizajes

Relacionados con
la practica

Modalidades e Seminarios y talleres para construir conocimiento
mediante la actividad

Relacionados con | e Clases practicas para mostrar como actuar a los
los proyectos estudiantes (casos, problemas...)

e Tutorias personalizadas para orientar, evaluar, etc.
e Estudio y trabajo individual-auténomo

e Estudio y trabajo en grupo

o Clases tedricas-expositivas para hablar a los
estudiantes
e Estudio y trabajo individual

Relacionados con
la teoria

Fuente: De Miguel (2005a, 2005b).
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La intervencion didactica del profesorado ha de orientarse a seleccionar de forma creativa y
flexible, para cada situacion y cada experiencia de ensefianza y aprendizaje, el método y los
procedimientos que sean mas adecuados para lograr la motivacion y la actividad por parte del
estudiante. Y todo ello con el fin de adquirir y desarrollar de manera auténoma las
competencias necesarias. Mas recientemente Alcoba (2013) ha sintetizado el significado de los
diferentes métodos de ensefianza y aprendizaje del siguiente modo: clase magistral, estudio de
casos, simulacion, proyecto, seminario, juego de roles, debate, mesa redonda o coloquio,
aprendizaje basado en problemas, tutorias, brainstorming, practicas (laboratorio y similares),
trabajo de grupo, investigacién, estudio independiente, trabajos o ensayos (individuales),
aprendizaje accion, videos y otras técnicas audiovisuales, dinamicas de grupo, examenes,
practicas profesionales, presentaciones, mapas conceptuales, método de dilemas morales y
ejercicio de clarificacién de valores.

Cuadro 6: Enfoques metodoldgicos.

Ensefianza programada
Ensefianza modular
Aprendizaje auto-dirigido
Investigacion

Tutoria académica

Leccién tradicional

El método del caso

El método del incidente
Ensefianza por centro de
De socializacién did4ctica interés

Seminario

La tutoria entre iguales

El pequefio grupo de trabajo
Aprendizaje cooperativo
Los proyectos

La resolucion de problemas

Didactico para la
individualizacion

Enfoques

Globalizado
Fuente: De Miguel (2006).

El cambio de la metodologia de ensefianza y aprendizaje en la educacion superior afecta
también a la evaluacion. Ademas de la prueba final para valorar los conocimientos obtenidos
por los estudiantes (que raras veces se complementaban con otros instrumentos) ahora cobran
importancia otros instrumentos de evaluaciéon. Entre ellos destacan los diarios, las auto-
evaluaciones, las fichas de observacion, el portafolios y otros que puedan disefiarse de manera
creativa por parte del profesorado para evaluar la adquisicién de las competencias por parte del
alumnado (referidas a saber, saber hacer y saber ser y estar), tanto desde un punto de vista de
proceso como al finalizar éste. Ademas, es preciso comprobar que el estudiante es capaz de
integrar estos elementos en situaciones reales para emitir respuestas proporcionadas,
coherentes, y validas. En una palabra, para ser competente segin lo previsto en el EEES
(Poblete y Villa, 2007).

De Miguel (2005a, 2005b) sefiala que existen diferencias entre la evaluacion tradicional y la
evaluacion centrada en competencias y propone una serie de métodos de evaluaciéon (ver
Cuadro 7). Las actividades de evaluacion deben disefiarse y realizarse de manera que
ofrezcan al docente un permanente feedback, para adaptar su trabajo a las caracteristicas de
los estudiantes, corregir desajustes como docente, acreditar que el alumno/a ha alcanzado los
objetivos y poder determinar en qué grado lo ha hecho (De Miguel, 2006).

Rodriguez, Ibarra y Gomez (2011) reclaman la capacidad creativa del estudiante universitario
en el proceso de evaluacion, a través de la participacion activa en el mismo, en un contexto de
evaluacion orientada al aprendizaje. Se trata de la autoevaluacién como el proceso de
valoracion por parte del aprendiz sobre su propia competencia y grado de ejecucion en el
proceso de aprendizaje, como una herramienta para aumentar el conocimiento del estudiante
sobre su propio aprendizaje, de tal forma que le permite mejorar el nivel y la eficiencia de las
estrategias que utiliza en la actualidad y las que usara en etapas sucesivas.
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Cuadro 7. Diferencias entre evaluaciones y propuesta de métodos.

Diferencias Propuesta

¢ Evaluacion limitada versus evaluaciéon ¢ Pruebas objetivas
auténtica. ¢ Pruebas de respuestas corta

¢ Evaluacion referida a la norma versus ¢ Pruebas de desarrollo
evaluacion referida al criterio. e Trabajos y proyectos

» El profesor monopropietario de la evaluacion | e Informes/memorias de practicas
versus los alumnos se “apoderan” de la « Pruebas de ejecucion de tareas reales y/o
evaluacion. simuladas

¢ Evaluacion final y sumativa versus ¢ Sistemas de auto-evaluacién
evaluacion continua y formativa. e Escalas de actitudes

e Evaluacion mediante un unico procedimiento | ¢ Técnicas de observacion
y estrategia versus mestizaje en estrategias | 4 portafolio
y procedimientos evaluativos.

Fuente: De Miguel (2005a, 2005b).

2.- INVESTIGACION
Objetivos e hip6tesis

El objetivo de esta segunda investigacion es estudiar las percepciones que tienen los
estudiantes de las titulaciones de Grado de la Universidad de La Laguna acerca de las técnicas
y métodos de ensefianza més adecuados segun el EEES. Para conseguirlo, se han establecido
las siguientes hipoétesis:

Hipétesis 1: Los estudiantes de Grado poseen percepciones claras acerca de las técnicas y
métodos de ensefanza.

Hipétesis 2: No existen diferencias significativas en las percepciones de los estudiantes de
Grado por razones de sexo ni del ciclo cursado respecto a las percepciones sobre las técnicas
y métodos de ensefianza.

Hipotesis 3: Es posible generar un modelo causal explicativo de la formacion de la percepcion
del estudiante de Grado relativo a qué mejoraria su estudio y aprendizaje.

Metodologia

El ambito de la investigacion se centra en el alumnado que cursa asignaturas de las
titulaciones de Grado de la Universidad de La Laguna. La poblacion objeto de estudio esta
conformada por el total de alumnos/as matriculados durante el curso académico 2015-2016 en
las asignaturas relacionadas con la organizacién de empresas. De ella se ha seleccionado una
muestra de alumnos/as matriculados en seis asignaturas de los Grados en los que el
profesorado del Departamento imparte docencia (Grado en Administracion y Direccion de
Empresas, Contabilidad y Finanzas, Informética y Relaciones Laborales, entre otros). Se trata
de titulaciones que tienen en comuln entre sus objetivos el formar a profesionales con los
conocimientos necesarios para poder desempefiar diversas tareas, actividades vy
responsabilidades en las organizaciones. Finalmente, aplicando un muestreo estratificado con
afijacion proporcional se estimé una muestra de 372 alumnos/as con cuatro estratos (ver Tabla
11): 109 de primer curso (29.3%), 85 de segundo curso (22.8 %), 87 de tercer curso (23.4%) y
91 de cuarto curso (24.5%).
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Tabla 1. Distribucion de la muestra.

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje acumulado
1 109 29,3 29,3
2 85 22,8 52,2
Cursos |3 87 234 75,5
4 91 24,5 100,0
Total 372 100,0 H=50,5% M=49,5%

El tamafio de la muestra en este caso también supera las diez veces el nimero de variables o
de items, en concordancia con la “regla de las diez veces” propuesta por Hair, Ringle y
Sarstedt (2013). El tamafio de la muestra también esta en concordancia con trabajos recientes
en los que se estudia la percepcion de los jévenes (Jaafar, Noor y Rasoolimanesh, 2015).

Una vez seleccionada la muestra, para recoger los datos se disefid un cuestionario. Para
decidir el grupo de items adecuado para evaluar las percepciones del alumnado se procedié a
analizar la literatura al respecto, garantizando asi la validez de contenido (Roy, Dewit y Aubert,
2001). En consecuencia, se tuvo en cuenta que en la literatura reciente se miden las variables
mediante un reducido nimero de items, evitando con ello los problemas metodol6gicos y los
costes derivados del uso de multiples indicadores (Bergkvist y Rossiter, 2007). En una reunién
de grupo con 6 sujetos de similar perfil al de la muestra se contextualizaron los items de la
escala.

El cuestionario definitivo obtenido “Ensefia-40” tiene 40 items (ver Anexo 1) que se valoran
utilizando una escala tipo Likert de 5 alternativas de respuesta (1: nada de acuerdo, hasta 5:
totalmente de acuerdo). Ademas, se ha incluido una variable dicotémica para caracterizar la
muestra por sexo. Los datos fueron recogidos durante el primer y segundo cuatrimestre del
curso académico 2015-2016 eligiendo al azar el horario de las asignaturas.

Analisis y resultados

Una vez asegurada la validez de contenido se procedio al estudio de la fiabilidad de la escala.
Alfa alcanzé un nivel del 81% y no hubo ningln item cuya eliminacién aumentara la fiabilidad
global de la escala. Tampoco hubo ningun item que tuviera una correlacién inferior a 0,400 con
el total de la escala.

La Tabla 2 y la Figura 1 recogen los principales datos estadisticos descriptivos. En general
todos los items excepto tres han obtenido puntuaciones por encima del 50%. En general los
items alcanzaron valores medio-altos o altos, lo cual demuestra que todos métodos de
ensefianza tienen al menos una importancia media para los estudiantes.

Tabla 2. Datos estadisticos descriptivos.

item ftem

S % MEDIA | DT S % MEDIA | DT
64,41 62,42

1 % 3,22 1,15 21 % 3,12 1,05
70,75 61,94

2 % 3,54 0,99 22 % 3,10 1,09
68,39 60,75

3 % 3,42 1,10 23 % 3,04 1,05
72,69 78,66

4 % 3,63 1,10 24 % 3,93 1,21
70,70 77,53

5 % 3,53 1,06 25 % 3,88 1,14
72,90 55,43

6 % 3,64 1,09 26 % 2,77 1,32
70,86 78,98

7 % 3,54 1,18 27 % 3,95 1,10
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71,08 62,58

8 % 3,55 105| 28 | % 3,13 1,14
71,99 81,61

9 % 3,60 1,13 | 29 | % 4,08 1,15
67,90 74,78

10 |% 3,40 1,18 | 30 | % 3,74 1,14
57,37 59,41

11 | % 2,87 1,15 31 | % 2,97 1,16
81,56 42,31

12 | % 4,08 101 | 32 | % 2,12 1,22
47,80 69,24

13 | % 2,39 1,13 | 33 | % 3,46 1,24
69,84 71,56

14 | % 3,49 112 | 34 | % 3,58 1,14
86,13 43,76

15 | % 4,31 083| 35 |% 2,19 1,24
61,88 79,52

16 | % 3,09 1,10 36 | % 3,98 1,45
70,22 73,55

17 | % 3,51 103| 37 | % 3,68 1,16
68,66 75,27

18 | % 3,43 1,08 38 | % 3,76 1,25
76,18 87,42

19 | % 3,81 099 | 39 |% 4,37 0,79
68,44 90,43

20 | % 3,42 107 40 | % 4,52 0,77

Los items que menos puntuacién han obtenido, y por tanto menos valorados en concreto por
debajo del 50% pero muy cerca, son el item 13, el item 32 y el item 35. El item 13 hace
referencia al estilo activo de ensefianza: “Los profesores deben realizar una planificacion
estructurada y detallada, centrarse en la teoria, explicar las cosas paso a paso, ser formales,
no admitir la improvisacién ni impartir contenidos que no estén incluidos en el programa. Deben
fomentar en los estudiantes el uso del analisis y que sustenten sus ideas desde la racionalidad.
Han de promover el trabajo individual sobre el grupal y valorar la exactitud, el orden y el
detalle”. El item 32 se refiere a la preferencia por el examen oral como formula de evaluacion.
Y el item 35 se refiere a un Unico examen final como férmula de evaluacién. Por el contrario,
los items més valorados han sido el item 15, el item 39 y el item 40. El item 15 hace referencia
al método de ensefianza consistente en el estudio de casos reales o simulados para tomar
decisiones, y el item 39 y el item 40 se refieren a la percepcion por parte del estudiante de que
con el uso de los métodos de ensefianza el rendimiento académico seria mayor y aprenderian
mas, respectivamente.

Por tanto, la Hipétesis 1 que afirma que “Los estudiantes de Grado poseen percepciones claras
acerca de las técnicas y métodos de ensefianza” se confirma.

Figura 1. Puntuaciones obtenidas por los items.
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A continuacion se efectuaron dos analisis discriminantes, el primero utilizando el criterio “sexo”
y el segundo atendiendo al ciclo en el que se encontraba el estudiante en el momento de
responder al cuestionario: ciclo 1° (1°y 2° curso) y ciclo 2° (3° y 4° curso).

Los estadisticos béasicos relativos al andlisis discriminante por sexo se recogen en la Tabla 2 y
la Figura 1. Como se puede observar, el alejamiento de cero del auto-valor y la correlacién
canodnica asi como el alejamiento de la unidad de Lambda, sugieren la existencia de ciertas
diferencias significativas entre hombres y mujeres, aunque no afecta a todos los items ni es
excesivamente alta dicha diferencia. Las diferencias son similares (algo menores) que las
habidas en el analisis discriminante por sexo.

Segun los datos de la Tabla 4 los hombres valoran mas que las mujeres los siguientes items: el
item 10 (“Los profesores deben ser cercanos y afectivos”); el item 18 (“Preferencia por el
método de ensefianza basado en debates, seminarios y talleres para construir conocimiento”);
y el item 32 (“Preferencia por el examen oral”). Aunque no con tanta diferencia, las mujeres
puntdan mas alto que los hombres los siguientes items: el item 4 (“Los profesores deben
comunicarse con los estudiantes”); el item 16 (“Preferencia por la clase de teoria expositiva,
incluso utilizando videos”); el item 17 (“Preferencia por el aprendizaje en grupo”); y el item 23
(“Ensefianza mediante tutorias”).

Los estadisticos basicos relativos al analisis discriminante por ciclo se recogen en la Tabla 5 y
la Figura 3. El alejamiento de cero del auto-valor y la correlacion canénica, asi como el
alejamiento de la unidad de Lambda, sugieren la existencia de ciertas diferencias significativas
entre estudiantes del 1° y del 2° ciclo, aunque no afecta a todos los items ni es excesivamente
alta dicha diferencia. Las diferencias son similares (algo menores) que las habidas en el
andlisis discriminante por sexo.

Tabla 3. Indicadores del analisis por sexo.

Autovalor | Correlacién |Lambda Wilks Sig. Centroides
canodnica H v

0,203 0,410 0,832 0,008 -0,444 | 0,454
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Figura 2. Gréficos con los resultados del andlisis por sexo.
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Tabla 4. Coeficientes estandarizados del analisis discriminante por sexo.

items| CE |items| CE |items| CE |items| CE
1 |(-0,007, 11 |-0,027] 21 |-0,094| 31 | 0,220
2 1-0,081 12 |-0,062 22 |-0,105] 32 |-0,334
3 0,147 13 | 0,050, 23 | 0,235 33 | 0,114
4 0,298 14 |-0,225 24 | 0,066 34 | 0,086
5 0,078 15 | 0,157} 25 | 0,150 35 |-0,151
6 0,023 16 | 0,266] 26 | 0,172 36 | 0,166
7 1-0,145 17 | 0,427 27 | 0,017 37 |-0,182
8 0,050, 18 |-0,460, 28 |(-0,080 38 | 0,235
9 1|-0,099 19 | 0,103 29 |-0,165 39 | 0,054
10 |-0,358 20 | 0,106/ 30 |-0,286| 40 | 0,134

Tabla 5: Indicadores del analisis por ciclo.

Autovalor | Correlacion |Lambda Wilks Sig. Centroides
canonica Ciclo 1° | Ciclo 2°
0,334 0,501 0,749 0,000 -0,549 0,605

Figura 3. Graficos con los resultados del andlisis por ciclo.
Ciclo 2°

Ciclo 1°

l
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Segun los datos de la Tabla 5 los estudiantes del primer ciclo valoran méas que los del segundo
ciclo los siguientes items: el ftem 9 (“Importancia de que los profesores evallen
adecuadamente”); el item 13 (“Estilo 2: los profesores deben realizar una planificacion
estructurada y detallada, centrarse en la teoria, explicar las cosas paso a paso, ser formales,
no admitir la improvisacion ni impartir contenidos que no estén incluidos en el programa. Deben
fomentar en los estudiantes el uso del analisis y que sustenten sus ideas desde la racionalidad.
Han de promover el trabajo individual sobre el grupal y valorar la exactitud, el orden y el
detalle”); y el item 23 (“Preferencia por aprender mediante tutorias”’). Aunque no con tanta
diferencia, los estudiantes del segundo ciclo puntdan mas alto que los del primer ciclo en los
siguientes items: el item 2 (“Cooperar con alumnos y con otros profesores”); el item 15
(“Estudio de casos reales o simulados para tomar decisiones”); el item 22 (“Aprender de
manera individual®); y el item 36 (“Examenes eliminatorios”).

Por tanto, se rechaza la segunda Hipétesis 2 que afirma que “No existen diferencias
significativas en las percepciones de los estudiantes de Grado por razones de sexo ni del ciclo
cursado respecto a las percepciones sobre las técnicas y métodos de ensefianza”.

Para contrastar la Hipétesis 3 que afirma que “Es posible generar un modelo causal explicativo
de la formacion de la percepcién del estudiante de Grado relativo a qué mejoraria su estudio y
aprendizaje” se llevé a cabo un segundo analisis mediante ecuaciones estructurales, y también
se ha optado por el uso de PLS por las razones expuestas en el capitulo anterior.

Tabla 6. Coeficientes estandarizados del analisis discriminante por ciclo.

items| CE |items| CE

0,163| 21 |-0,144
0,286] 22 | 0,336
0,027, 23 |-0,207
0,035| 24 | 0,242
0,013] 25 |-0,121
-0,045/ 26 | 0,129
0,070 27 | 0,281
0,163| 28 |-0,185
-0,311] 29 | 0,106
10 |-0,152| 30 |-0,075
11 | 0,030 31 | 0,018
12 | 0,057 32 | 0,031
13 |-0,215 33 | 0,193
14 | 0,002 34 | 0,143
15 | 0,485 35 | 0,175
16 | 0,105 36 | 0,343
17 | 0,090, 37 |-0,162
18 [-0,134| 38 | 0,185
19 |-0,047, 39 |-0,165
20 |-0,191] 40 | 0,027

OO|N([O(O|BR[WIN|F-

El andlisis del modelo de medida supuso estudiar la fiabilidad y la validez de las relaciones
entre las variables observadas y las variables latentes a las que estan asociadas. El estudio de
la fiabilidad individual del item (ver Tabla 7) se lleva a cabo observando la carga factorial (A), es
decir, las correlaciones simples de los indicadores con el constructo que pretenden medir.
Realizado este proceso se puso de manifiesto que las variables observadas alcanzaron el nivel
minimo requerido (A = 0.70), motivo por el cual se acepté que los indicadores formaban parte
de sus correspondientes constructos. So6lo 3 items obtuvieron valores inferiores pero cercanos
a 0,70, sugiriendo algunos autores que so6lo deben rechazarse los items con cargas factoriales
inferiores a 0,60 (Bagozzi y Yi, 1988; Bagozzi y Baumgartner, 1994). El modelo sélo incluye 22
de los 40 items del cuestionario. Por otra parte, el estudio de la fiabilidad compuesta (FC), un
indicador similar al alfa de Conbrach, demostré que, al estar todos los valores por encima de
0,70, el modelo de medida era internamente consistente y que todos los indicadores o variables
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observadas estaban midiendo su correspondiente variable latente (Hair, Ringle, y Sarsted,
2011).

También se analiz6 la validez convergente y la validez discriminante. Para evaluar la validez
convergente del modelo se calculé la varianza extraida media (AVE) proporciona informacion
sobre la cantidad de varianza que un constructo obtiene de sus indicadores con relacion a la
cantidad de varianza debida al error de medida. En todos los casos el resultado fue superior a
0,50, por lo que se constaté que mas del 50% de la varianza del constructo era debida a sus
indicadores (Chin, 2010). Respecto a la validez discriminante y siguiendo a Fornell y Larcker
(1981) se comprob6 en primer lugar que la raiz cuadrada de varianza extraida (AVE), situada
en la diagonal de la Tabla 7, era mayor que la varianza compartida entre el constructo y los
otros constructos del modelo (Chin, 2010).

Adicionalmente, para analizar la validez discriminante (ver Tabla 8) se obtuvo también la matriz
de cargas factoriales cruzadas (Chin, 1998b). Las correlaciones de Pearson de los items con
Su propio constructo debian ser mayores que las mantenidas con el resto de constructos como
asi se constato, y los indicadores estaban mas correlacionados con su propio constructo que
con los otros. Por tanto, los resultados pusieron de manifiesto que el modelo de medida tenia
una aceptable fiabilidad y validez convergente y discriminante.

Tabla 7. Fiabilidad y validez de las relaciones entre items y variables latentes.

No Variable latente ftem | CargaA | FC AVE
de variable
. e, L 1 0,803
| Dominio, planificacion y organizacion 3 0.903 0,844 | 0,730
7 0,686
Il Tecnologia, orientacion y evaluacion 8 0,820 | 0,806 | 0,581
9 0,776
2 0,762
m Coopgramon, cercania, comunicacion y 4 0,852 0.866 | 0,619
relaciéon 5 0,821
10 0,704
. L 17 0,810
v Compartir en grupos, seminarios y talleres 18 0.820 0,798 | 0,664
15 0,722
Vv Investigacion, casos y proyectos 20 0,812 | 0,812 | 0,591
21 0,770
. . . . 24 0,839
VI Salidas de campo, juegos y simulaciones 5 0.887 0,854 | 0,745
VII Evaluar por proyectos, trabajos, 33 0,651
Vil practicas 34 0,979 0811 | 0,691
37 0,745
o 38 0,741
VI Resultado de la ensefianza (logro) 39 0.733 0,814 | 0,523
40 0,671
Tabla 8. Validez discriminante.
No° | Il 11 v Vv Vi Vil VI
de variable
I 0,855 | 0,403 | 0,435 | 0,105 | 0,211 | 0,074 | 0,054 | 0,162
1] 0,403 | 0,762 | 0,657 | 0,127 | 0,175 | 0,271 | 0,071 | 0,133
11} 0,435 | 0,657 | 0,787 | 0,110 | 0,198 | 0,202 | 0,089 | 0,206
v 0,105 | 0,127 | 0,110 | 0,815 | 0,462 | 0,438 | 0,249 | 0,233
\Y/ 0,211 | 0,275 | 0,198 | 0,462 | 0,769 | 0,371 | 0,395 | 0,305
VI 0,074 | 0,171 | 0,202 | 0,438 | 0,371 | 0,863 | 0,192 | 0,265
Wil 0,054 | 0,071 | 0,089 | 0,249 | 0,395 | 0,192 | 0,831 | 0,164
VIl 0,162 | 0,133 | 0,206 | 0,233 | 0,305 | 0,265 | 0,164 | 0,723

Respecto a la evaluacion del modelo estructural se comprobd que en algunas relaciones los
coeficientes Path (B) (pesos de regresion estandarizados) no alcanzaron niveles adecuados
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minimo establecido por Ramirez, Arenas y Rondan (2012) de B = 0,10. También el estadistico t

obtuvo niveles inferiores a 0,05 en dichas relaciones.

En el estudio del modelo estructural también se calcularon tres indicadores adicionales (ver
Tabla 11): (i) el indicador R?, que informa acerca de la cantidad de varianza explicada en cada
variable latente dependiente; (ii) el indicador Q?, desarrollado por Stone (1974) y Geisser
(1975) para medir la relevancia predictiva de los constructos dependientes; y (iii) el test GoF
(Goodness-of-Fit), que representa la media geométrica entre la media del indicador AVE vy la
media de R? en relacion a los constructos endogenos (Wetzels, Odekerken-Schroder y Van

Oppen, 2009).

Tabla 9. Matriz de cargas factoriales cruzadas.

N° item I Il 11 v \Y \Y Vil VI
de
variable
| 1 0,803 | 0,273 | 0,277 | 0,119 | 0,188 | 0,051 | 0,026 | 0,152
3 0,903 | 0,401 | 0,445 | 0,069 | 0,178 | 0,073 | 0,061 | 0,130
7 0,317 | 0,686 | 0,441 | 0,036 | 0,109 | 0,072 | 0,059 | 0,063
Il 8 0,203 | 0,820 | 0,541 | 0,121 | 0,135 | 0,193 | 0,070 | 0,119
9 0,417 | 0,776 | 0,515 | 0,122 | 0,153 | 0,113 | 0,033 | 0,114
2 0,484 | 0,514 | 0,762 | 0,066 | 0,222 | 0,139 | 0,097 | 0,171
" 4 0,367 | 0,548 | 0,852 | 0,062 | 0,143 | 0,181 | 0,073 | 0,175
5 0,263 | 0,533 | 0,821 | 0,092 | 0,110 | 0,176 | 0,052 | 0,129
10 0,227 | 0,467 | 0,704 | 0,136 | 0,143 | 0,140 | 0,052 | 0,173
Y 17 0,091 | 0,053 | 0,023 | 0,810 | 0,319 | 0,357 | 0,171 | 0,207
18 0,080 | 0,152 | 0,155 | 0,820 | 0,433 | 0,357 | 0,234 | 0,173
15 0,155 | 0,173 | 0,176 | 0,242 | 0,722 | 0,326 | 0,271 | 0,238
\Y 20 0,172 | 0,097 | 0,134 | 0,412 | 0,812 | 0,231 | 0,273 | 0,271
21 0,160 | 0,134 | 0,147 | 0,420 | 0,770 | 0,302 | 0,380 | 0,185
VI 24 0,094 | 0,168 | 0,165 | 0,322 | 0,292 | 0,839 | 0,140 | 0,187
25 0,039 | 0,131 | 0,183 | 0,427 | 0,344 | 0,887 | 0,189 | 0,264
Vil 33 | -0,085 | -0,069 | -0,019 | 0,251 | 0,354 | 0,161 | 0,651 | 0,098
34 0,085 | 0,100 | 0,207 | 0,219 | 0,361 | 0,179 | 0,979 | 0,163
37 0,124 | 0,114 | 0,473 | 0,197 | 0,200 | 0,198 | 0,085 | 0,745
VI 38 0,113 | 0,184 | 0,194 | 0,192 | 0,227 | 0,169 | 0,084 | 0,741
39 0,156 | 0,038 | 0,141 | 0,092 | 0,221 | 0,154 | 0,135 | 0,733
40 0,081 | 0,038 | 0,086 | 0,182 | 0,233 | 0,238 | 0,172 | 0,671
Tabla 10. Coeficientes Path (B) y significatividad.
Variables latentes Path (B) T P
Tecnologia, orientacion, evaluacibn —Cooperacién, cercania, comunicacion 0,575 | 15,396 | 0,000
Tecnologia, orientacion, evaluacion —Salidas de campo, juegos, 0.169
simulaciones ' 2,603 | 0,010
Tecnologia, orientacion, evaluacién —Investigacion, casos y proyectos 0,107 1,821 | 0,049
Tecnologia, orientacion, evaluaciéon —Compartir en grupo, seminarios y 0.101
talleres ' 1,618 | 0,106
Tecnologia, orientacion, evaluacién —Evaluar por proyectos, trabajos y 0.058
practicas ' 0,636 | 0,525
Dominio, planificacién y organizacion — Cooperacion, cercania, 0.203
comunicacion ' 4,704 | 0,000
Dominio, planificacién y organizacion — Salidas de campo, juegos, 0.006
simulaciones ' 0,099 | 0,921
Dominio, planificacién y organizacién — Investigacion, casos y proyectos 0,168 2,950 | 0,003
Dominio, planificaciéon y organizacion — Compartir en grupo, seminarios y 0.064
talleres ' 0,974 | 0,331
Dominio, planificacién y organizacion — Evaluar por proyectos, trabajos y 0.030
practicas ' 0,340 | 0,734
Cooperacion, cercania, comunicacion — Resultado de la ensefianza 0,132 2,507 | 0,012
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Salidas de campo, juegos, simulaciones — Resultado de la ensefianza 0,134 2,099 | 0,036
Investigacion, casos y proyectos — Resultado de la ensehanza 0,184 2,848 | 0,005
Compartir en grupo, seminarios y talleres — Resultado de la ensefianza 0,066 1,059 | 0,290
Evaluar por proyectos, trabajos y practicas — Resultado de la ensefianza 0,037 0,629 | 0,530

Como se puede observar en la Tabla 11, respecto a que las variables latentes precedentes
expliquen suficiente varianza de las variables consecuentes, el indicador basico R? alcanzé en
todos los casos, excepto en dos, valores por debajo del nivel minimo aceptable (R? = 0.10)
(Falk y Miller, 1992). No obstante, estos niveles deben ser tenidos en cuenta con cautela. Por
su parte, los valores superiores a cero del indicador Q? (Q? = 0) permitieron constatar la
relevancia predictiva del modelo (Riquel y Vargas, 2013). Por ultimo, se obtuvo un valor de GoF
de 0,280. Se considera que un GoF de 0,100 es pequefio, si alcanza el valor de 0,25 es medio,
y se considera alto por encima de 0,33 (Wetzels, Odekerken-schréder y Van Oppen, 2009),
siendo un indicador que también debe ser tenido en cuenta con reserva (Henseler y Sarstedt,
2013).

Tabla 11. Indicadores R2, Q2 Y GoF

Constructo Q? (%) R? AVE
Cooperacion, cercania y comunicacién | 0,283 | 0,466 | 0,619
Salidas de campo, juego vy 0017 | 0.029 | 0745
simulaciones ' ' '
Investigacion, casos y proyectos 0,024 | 0,054 | 0,591
Compartir en grupos, seminarios y 0004 | 0.019 | 0664
talleres ' ' '
Evaluar pro proyectos, trabajos, 0002 | 0.006 | 0691
practicas ' ' '
Resultados de la ensefianza 0,062 | 0,140 | 0,523
Media ] e 0,12 0,64
GoF 0,280

(*)Este test es una medida de hasta qué punto los valores observados son
reproducidos por el modelo y por sus parametros estimados.

Tal y como se observa en el modelo, las relaciones causales comienzan con dos dimensiones:
de una parte el dominio, planificacion y organizacion por parte del profesorado, y de otra el uso
de tecnologias, la orientacién-tutoria y una adecuada evaluacién. Estas dos dimensiones
repercuten de manera directa y positiva en otras cinco dimensiones: (i) cercania, comunicacion
y relacién afectiva con compafieros y otros profesores; (ii) utilizacién de salidas de campo fuera
del aula, juegos de roles, simulaciones y coaching como técnicas y métodos de ensefianza; (iii)
la utilizacidn de la investigacién, casos y proyectos como métodos de ensefianza; (iv) aprender
en grupo mediante el uso de talleres, debates y seminarios; y (v) uso de la evaluacion por
proyectos, trabajos, practicas, demostraciones. Estas dimensiones influirian de manera positiva
y directa en las percepciones que sobre sus propios resultados tienen los estudiantes
universitarios: estudiaria mas, asistiria mas a clase, tendria mejor rendimiento, aprobaria mas.

Discusion

Los estudiantes de Grado valoran positivamente los métodos de ensefianza propuestos,
obteniendo menor estimulo el estilo del profesorado que realiza una planificacion estructurada
y detallada, se centra en la teoria, explica las cosas paso a paso, es formal, no admite la
improvisacion y se cifie a los contenidos del programa. Tampoco se valora alto que el
profesorado fomente en los estudiantes el uso del analisis y que sustenten sus ideas desde la
racionalidad, ni que promuevan el trabajo individual sobre el grupal y valoren la exactitud, el
orden y el detalle. Ademas, evallan negativamente el uso del examen oral y un Gnico examen
de evaluacion. Por el contrario, valoran al profesorado que fomenta el estudio de casos reales
o simulados para tomar decisiones. Las innovaciones educativas también deberian tener en
cuenta todos estos aspectos.
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Segun los estudiantes de Grado, los hombres valoran més que las mujeres la cercania y afecto
del profesor, el uso de métodos de ensefianza basados en los debates, seminarios y talleres y
el examen oral, aunque este tipo de examen no sea en general muy valorado. Las mujeres
prefieren, mas que los hombres, a los profesores comunicativos, que hagan uso de la clase
expositiva, las tutorias y el aprendizaje en grupo.

Los estudiantes del primer ciclo valoran mas que los del segundo una evaluacién adecuada por
parte del profesor, el método de ensefianza planificado y estructurado y las tutorias, mientras
gue los estudiantes del segundo ciclo valoran mas que los del primer ciclo la cooperacion, el
estudio de casos, el aprendizaje individual y los examenes eliminatorios. Se puede apreciar en
las respuestas que los hombres prefieren mas los métodos participativos y la cercania del
profesor, incluso en examen oral, mientras que las mujeres no valoran tanto la cercania
afectiva ni el debate, es decir, valoran mas la distancia profesional y afectiva del profesor. Los
estudiantes del primer ciclo prefieren una ensefianza mas tradicional (planificacién, estructura,
evaluacion y tutoria), mientras que los del segundo ciclo el aprendizaje cooperativo y el uso de
casos, pero examenes eliminatorios y aprendizaje individual.

En el modelo predictivo causal elaborado para explicar la formacion de la percepcion que el
estudiante tiene respecto a su resultado (estudiar mas, asistir mas a clase, mayor
rendimiento...) en base a los métodos de ensefianza utilizados, aunque con menor
significatividad estadistica que el modelo anterior muestra que los efectos causales comienzan
con el dominio de la materia, la planificacién y la organizacion por parte del profesor, ademas
de con el uso de las tecnologias, la orientacion/tutoria y una adecuada evaluacion. Estos son,
segun las respuestas de los estudiantes, las dimensiones en las que se sustentarian sus
resultados. En una zona intermedia estarian la cercania y relacion del profesorado, la
ensefianza experiencial, la ensefianza por proyectos/casos, el uso de seminarios cooperativos
en grupo y una evaluacion centrada en proyectos, trabajos y practicas. Estas dimensiones
influyen a su vez, de manera directa y positiva, en la percepciéon de un buen resultado.

Este segundo modelo estructural, que se presenta en la Figura 4, es estadisticamente menos
significativo y soélido que el anterior. No obstante hemos de hacer tres consideraciones:

a) No se han incluido las posibles relaciones entre las variables latentes del nivel intermedio,
que podrian dar mayor robustez al modelo.

b) Los datos nos sugieren que, en definitiva, tienen mas peso predictivo-causal en la formacion
de la percepcién acerca del resultado del propio estudiante universitario, como se comprobé en
el primero de los dos modelos expuestos en el capitulo anterior, las técnicas de estudio y
aprendizaje que despliegue el estudiante, indicando esto que, en definitiva, el resultado del
propio estudiante depende mas de él mismo que del profesor, algo que esta en sintonia con las
propuestas del EEES.

Figura 4. Modelo causal explicativo de la formacién de la percepcién del estudiante de
Grado relativo a qué mejoraria su estudio y aprendizaje.
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Aunqgue este segundo modelo estructural no posee la robustez y significatividad del primero, si
deja entrever la red de relaciones causales béasicas. Es muy probable que otras variables
incidan en los resultados, como es el caso de las variables incluidas en el primer modelo
relacionadas con las técnicas de estudio y aprendizaje. Quizds ambos se complementen y, en
cualquier caso, sugieran mas la idea de que los resultados (estudiar mas, estudiar mejor, asistir
mas a clase, aprender mas o sacar mejores notas) estén mas determinados por las variables
de estudio/ensefianza del estudiante que por las variables y relaciones asociadas a los

métodos de ensefianza que utiliza el profesorado.
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ENSENA-40

Hombre o
Mujer o

Indica el grado en el que los profesores de la universidad debieran mejorar las siguientes competencias

1 Dominar la materia que imparte

2 Cooperar con alumnos y con otros profesores

3 Planificar y organizar la materia y las clases

4 Comunicarse con los estudiantes

5 Relacionarse con los estudiantes

[ Utilizar diferentes métodos de ensefianza

7 Utilizar las tecnologias

8 Orientar y tutorizar a los estudiantes

9 Evaluar adecuadamente

10 | Ser cercanoy afectivo

11 Demostrar autoridad

A continuacion se presentan 3 estilos de ensefianza. Indica el grado de preferencia de cada uno
Estilo 1: los profesores deben motivar al alumno a participar con actividades novedosas y con problemas reales del

12 | entorno, promover el trabajo en equipo, la generacion de ideas y cambiar con frecuencia de metodologia. Deben
procurar que los alumnos no trabajen mucho tiempo en la misma actividad y dejar libertad en su duracién y orden de
realizacion. Deben ser creativos, espontaneos, romper las rutinas y estar abiertos a la discutir los temas en el aula.
Estilo 2: los profesores deben realizar una planificacion estructurada y detallada, centrarse en la teoria, explicar las

13 | cosas paso a paso, ser formales, no admitir la improvisacion ni impartir contenidos que no estén incluidos en el
programa. Deben fomentar en los estudiantes el uso del analisis y que sustenten sus ideas desde la racionalidad. Han de
promover €l trabajo individual sobre el grupal y valorar la exactitud, el orden y el detalle.
Estilo 3: los profesores deben centrarse en los contenidos practicos, objetivos, con explicaciones breves y con ejemplos

14 | practicos reales. Deben orientan a los estudiantes en la ejecucién de las tareas y evaluar con ejercicios practicos,

valorando mas el resultado final que los procedimientos. Deben aconsejar que las respuestas sean breves y centrarse
mas en lo practico y lo Gtil que en los conceptos o la teoria.

Indica el grado en el que prefieres los siguientes métodos de ensefianza

15 | Estudio de casos reales o simulados para tomar decisiones
16 | Clase de teoria expositiva, incluso utilizando videos

17 | Aprendizaje en grupo

18 | Debates, seminarios y talleres para construir conocimiento
19 | Resolver problemas, sean o no numéricos

20 | Investigar para obtener informacion y datos

21 Elaborar y presentar proyectos

22 | Aprender de manera individual

23 | Aprender mediante tutorias

24 | Salidas de campo, fuera del aula

25 | Hacer simulaciones y juego de roles

Imagina que vas a un curso o a una clase sobre fotografia, indica el grado en que preferirias

26 | Que me expliquen qué es una camara de fotos, para qué se usa. ..

27 | Que me demuestren como se usa la camara de fotos

28 | Que mediante preguntas descubramos qué esy cOmo se usa

29 | Que mediante la practica y el uso yo descubra como se usala camara de fotos

Indica el grado en el que prefieres los siguientes tipos de evaluacion

30 | Examen tipo test

£l Examen de desarrollo

32 Examen oral

33 | Evaluacion mediante proyectos, informes o trabajos
34 | Evaluacion mediante practicas o demostraciones
35 | Un dnico examen final

36 | Examenes eliminatorios

Si todo lo que he sefialado o marcado en las preguntas anteriores se cumplierayo...
37 | Estudiaria mas

38 | Asistiria mas a clase

49 | Mi rendimiento académico seria mayor

40 | Aprenderia mas






