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El objetivo del estudio es revelar en qué medida los universitarios leen las encuestas
de evaluacién del profesorado cuando se aplican incentivos por participacién. Se
desarrolla un estudio de cardcter cuantitativo, en el que, se adopta una metodologfa
de tipo experimental con dos grupos. El primero realiza la valoracién de su docente
en un escenario libre de incentivos, el segundo completa la encuesta en un escenario
de participacién incentivada. El estudio considera ademds dos tipologias de
cuestionario: por un lado, escalas de Likert y, por otro, escalas con episodios de
comportamiento BARS. La investigacién emplea andlisis descriptivos, pruebas t-
Student y andlisis de correlaciones de Pearson. Los resultados revelan diferencias en
el tiempo invertido cuando la participacién es incentivada. Se concluye que los
instrumentos con escalas de Likert no parecen favorecer una éptima lectura y
cumplimentacién de la encuesta cuando la evaluacién introduce recompensas. Esta
situacién puede ser mejorada empleando cuestionarios BARS. El presente estudio
arroja luz sobre un problema précticamente ignorado por investigaciones previas,
sino que, ademds, aborda el mismo proponiendo alternativas de mejora.
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The purpose of this study is to reveal the extent to which university read teacher
evaluation surveys when participation incentives are applied. Researchers carry out
a quantitative study, in which an experimental methodology with two groups is
adopted. The first group performs the assessment of the teacher in a scenario free of
incentives; the second completes the survey in an incentivized participation scenario.
In addition, the research considers two types of questionnaires: on the one hand,
Likert scales, on the other hand, scales with behavioral episodes or BARS. The
research uses descriptive analysis, Student’s t-test, and analysis of correlations
through the Pearson correlation coefficient. The findings reveal differences in the
investment of time when participation incentives are applied. It can be concluded
that the instruments with Likert scales do not favor the correct reading and
completion of surveys when the evaluation introduces rewards. However, this
situation can be improved using BARS questionnaires. The present study sheds light
on a problem practically ignored by previous literature, but also introduces
alternatives for improvement.
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Introduccion

La evaluacién de la calidad docente en la educacién universitaria ha sido objeto de extensas
investigaciones. Aunque son muchos los autores que presentan serias reservas a la hora
de medir la calidad docente mediante encuestas de evaluacién del profesorado (Galbraith
y Merrill, 2012; Moreno Olivos, 2018; Reyero, 2014), sus resultados estdn ampliamente
aceptados como indicador de eficiencia. Tanto es asi que la visién plasmada por el
estudiante sobre el desempenio del profesor en estos cuestionarios estd, desde hace décadas,
considerada un elemento clave a la hora de determinar la calidad de la docencia en
universidades de todo el mundo (Darwin, 2017; De-Juanas Oliva y Beltrdn Llera, 2013;
Guzman, 2018; Ruiz Carrascosa, 2000; Tejedor Tejedor, 2009).

Las encuestas de evaluacién del profesorado pueden adoptar distintos formatos. Estos van
desde cuestionarios con preguntas abiertas o cuestionarios que combinan preguntas
abiertas con preguntas cerradas (Nasser-Abu y Fresko, 2009), a cuestionarios con
episodios de comportamiento o BARS (Behaviorally Anchored Rating Scales) (Martin-
Raugh et al., 2016; Matosas-Lopez y Leguey-Galan, 2018). Sin embargo, la mayor parte
de las instituciones universitarias optan por cuestionarios con escalas Likert, en los que el
alumno manifiesta su nivel de acuerdo con uno o varios ftems descriptivos de la categoria
a evaluar (Lizasoain, Etxeberria y Lukas, 2017; Molero y Ruiz, 2005; Mufioz, Rios y
Abalde, 2002).

Sea cual sea el formato adoptado en el cuestionario, las encuestas de evaluacién del
profesorado estdn sujetas a constante debate. Entre los temas objeto de discusién destacan:
la dimensionalidad de las mediciones, la fiabilidad y la validez de los instrumentos de
medicién, el error de lenidad, el efecto halo, las variables de sesgo que afectan al resultado
o las tasas de participacién del alumnado.

El ntimero de dimensiones a contemplar en la labor docente o dimensionalidad es uno de
los temas controvertidos. El SEEQ (Student Evaluations of Educational Quality),
instrumento originalmente disefiado por Marsh (1982) y uno de los sistemas de medicién
més utilizados, presenta un modelo con nueve dimensiones: valor de aprendizaje,
entusiasmo, organizacion, interacciéon grupal, relacién individual, cobertura, exdmenes o
evaluacion, tareas y carga de trabajo. Marsh (1991) afirma que los items de su cuestionario
pueden ser aglutinados mediante analisis factorial en grupos de items correlacionados
entre sf o dimensiones, y que, en consecuencia, estas dimensiones han de ser interpretadas
de manera independiente. Por el contrario, Abrami y d'Apollonia (1997) afirman que la
calidad docente puede ser medida con una tunica dimensién o factor global denominado
"habilidad de instruccién general". Este factor global deriva de la combinacién de tres
habilidades subyacentes: impartir formacién, facilitar las interacciones y evaluar el
progreso del alumno.

Muchos son los trabajos que analizan la fiabilidad, la validez, el error de lenidad y el efecto
halo en estas encuestas. Diversas investigaciones revelan que las valoraciones realizadas
por los estudiantes sobre la labor del profesor pueden ser consideradas una medida fiable
y razonablemente vélida a la hora de evaluar la calidad docente (Feistauer y Richter, 2016;
Spooren, Mortelmans y Christiaens, 2014). Sin embargo, algunos autores muestran
reticencias en cuanto al uso de indicadores de consistencia interna para hacer atribuciones
sobre la fiabilidad de los instrumentos de medicién en sf mismos (Marsh, 1987; Morley,
2012). De igual forma, el error de lenidad o el efecto halo son otros de los aspectos que
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ejercen una influencia directa en estas encuestas. El error de lenidad se define como una
alteracion en las puntuaciones promedio en una direccién determinada de la escala (Sharon
y Bartlett, 1969), mientras que el efecto halo describe la tendencia de los encuestados a
colocar al docente calificado al mismo nivel en varias de las categorias sujetas a valoracién
(Bernardin, 1977).

Laliteratura de este campo presta también gran atencién a las variables de sesgo exégenas
a la mediciéon que ejercen algun tipo de influencia en esta. Entre estas variables de sesgo,
la lenidad de las calificaciones es materia de frecuente discusién. Diferentes autores
reportan correlaciones entre las calificaciones esperadas por el alumno y la valoracién que
este hace de su profesor (Griftin, 20045 McPherson, 2006). El tipo de asignatura (opcional
vs obligatoria) o la disciplina del curso (artes o humanidades vs ciencias) estdan también
correlacionados con las evaluaciones docentes. Feldman (1978) afirma que las
valoraciones del profesorado tienden a ser mds altas en asignaturas optativas y
asignaturas de artes o humanidades que en materias obligatorias o del dmbito de las
ciencias. Asimismo, el tamaiio del grupo (Gannaway, Green y Mertova, 2017), el rango
académico del docente (Spooren, 2010), el cardcter del alumno (McCann y Gardner, 2014),
o el género (Boring, 2017) son otros ejemplos habituales de sesgos correlacionados con
las encuestas de evaluacién del profesorado.

Otra de las cuestiones objeto de controversia es la baja tasa de participacién entre el
alumnado. Esta situacién se ha visto ademds acentuada con la implementacién de
encuestas que usan formularios online. Son varios los motivos que ocasionan esta baja
participacién del estudiante, pero quizds el mas determinante es la falta de anonimato
percibida por el mismo a la hora de realizar la evaluacién (Sorenson y Reiner, 2003). Este
recelo en torno a la confidencialidad de las respuestas se genera cuando el alumno ha de
emplear sus credenciales para acceder al formulario de recogida de datos. Las ventajas de
los sistemas de administracién en linea son incontestables. Los cuestionarios online
eliminan los costes de impresién, distribucién, recoleccién, escaneado y transcripciéon de
datos (Dommeyer et al., 2004; Nair y Adams, 2009); sin embargo, son muchos los estudios
que constatan que las tasas de participacién obtenidas con estos cuestionarios son muy
inferiores a las alcanzadas en clase con cuestionarios en papel (Nulty, 2008; Stanny y
Arruda, 2017; Stowell, Addison y Smith, 2012).

1. Lectura y cumplimentacion de la encuesta

Si bien las investigaciones previas han estudiado extensamente temas como los ya
sefialados, la literatura del acervo cientifico deja sin abordar un aspecto clave en estas
mediciones, y que hasta el momento ha resultado practicamente tabu entre la comunidad
universitaria: jrealmente leen los estudiantes las encuestas de evaluacién del profesorado
cuando se aplican incentivos por participaciéon? La revisién de los trabajos, sobre
valoracion docente, publicados desde 2009 en revistas indexadas en los catdlogos Web of
Science (Clarivate Analytics) y Scopus (Elsevier) revela la usencia total de estudios que
aborden especificamente esta tematica.

Esta cuestion es, ademds, un punto que reviste especial importancia en el momento actual.
La implementacién de sistemas de valoracién online en todo el mundo y las bajas tasas de
participacién experimentadas en ellos han llevado a las instituciones universitarias a
adoptar estrategias de mejora de la participacién que no parecen favorecer este aspecto.
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Entre las estrategias empleadas destacan aquellas que recurren al uso de incentivos como
forma de recompensa para aquellos estudiantes que cumplimentan la encuesta. En este
capitulo encontramos beneficios de muy distinta indole: acceso anticipado a las
calificaciones, créditos adicionales, puntos extra, e incluso beneficios dentro de los
servicios de la facultad como puedan ser regalos de librerfa o cupones de cafeterfa
(Ballantyne, 2003; Dommeyer et al., 20045 Johnson, 2003). La utilizacién de estos
incentivos puede mejorar la participacién, si, pero en opinién de los autores conduce
también a que el alumno, con el mero propédsito de obtener la recompensa, cumplimente
el cuestionario de manera mecanica y acelerada. Por consiguiente, la utilizacién de
incentivos puede resultar contraproducente, llegando a comprometer la correcta lectura
y cumplimentacién de la encuesta.

No obstante, evaluar si los estudiantes leen realmente las encuestas de valoracién docente
reviste cierta complejidad. Para este propdsito, la alternativa mas extendida pasa por la
utilizacién de preguntas de control. Este sistema recurre a la fiscalizaciéon de la coherencia
entre las respuestas como medio para discernir si el alumno realiza una correcta lectura
del cuestionario. Sin embargo, el empleo de preguntas de control conlleva también un
aumento sustancial en la longitud de la encuesta, ademés de una gestién anadida en el
posterior tratamiento de las respuestas.

A falta de referencias previas de trabajos que exploren especificamente esta tematica, los
autores optan por tomar el tiempo invertido en la realizacién de la encuesta como
indicador de la 6ptima lectura y cumplimentacién de esta. Ademds, la medicién del tiempo
de realizacién como medida de control resulta imperceptible para el estudiante y no
interfiere de forma alguna en la cumplimentacién del cuestionario.

Con el transcurso de los afios y el desarrollo tecnolégico, los instrumentos de medicién
online han evolucionado incorporando gran variedad de funcionalidades. Entre estas
funcionalidades destaca la medicién del tiempo invertido por el encuestado. Esta
caracteristica posibilita, no solo el control del tiempo desde el momento de apertura del
formulario hasta el momento de finalizacién de este sino también el tiempo empleado en
cada pregunta del cuestionario.

Objetivos

Considerando la exposicién previa, el presente estudio pretende contestar la pregunta
planteada, revelando en qué medida los estudiantes universitarios leen las encuestas de
evaluacién del profesorado cuando se aplican incentivos por participacién. Para ello los
autores postulan la inversién de tiempo realizada por el alumno como indicador de la
efectiva lectura y cumplimentacién de la encuesta. Ademds, la investigacion considera dos
tipologfas de cuestionario: por un lado, un cuestionario con escalas de Likert y por otro,
un cuestionario con episodios de comportamiento BARS, con la intencién de identificar
posibles diferencias en la inversién de tiempo realizada por el estudiante ante ambos
formatos de encuesta.

En consecuencia, los investigadores para dar respuesta a la pregunta gleen los
universitarios las encuestas de evaluacién del profesorado cuando se aplican incentivos
por participacién? plantean de forma paralela dos objetivos que quedan desglosados de la
siguiente manera:

o Determinar la inversién de tiempo experimentada con un cuestionario con escalas
Likert incentivado.

102



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

o Determinar la inversién de tiempo experimentada con un cuestionario con escalas
BARS incentivado.

2. Método

Los investigadores desarrollan un estudio de caricter cuantitativo, en el que, siguiendo
las directrices de Hernédndez Pina (1997), se adopta una metodologia de tipo experimental.
En el disenio experimental del trabajo cabe detallar la informacién relativa a los
instrumentos empleados, la muestra seleccionada y el procedimiento de recogida y analisis
de datos.

Instrumentos

En el estudio se emplean dos instrumentos de medicién de la calidad docente diferenciados
(estos quedan recogidos en los anexos I y II). Por un lado, un cuestionario con escalas de
Likert de cinco grados de 1-Muy en desacuerdo a 5-Muy de acuerdo y, por otro, un
cuestionario con episodios de comportamiento BARS con cinco escenarios de
comportamiento. Ambos instrumentos contemplaron la evaluacién de diez categorfas de
la labor del docente, siendo cada una de ellas valorada con un tnico ftem. Los items
considerados fueron: introduccion a la asignatura, descripcién del sistema de evaluacién,
gestion del tiempo, disponibilidad general, coherencia organizativa, implementacién del
sistema de evaluacidn, resolucién de dudas, capacidad explicativa, facilidad de seguimiento
y satisfaccién general.

Para garantizar una adecuada comprensién de las preguntas de los cuestionarios, estos
fueron evaluados por un grupo de 12 jueces expertos en materia de evaluacién educativa
(Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008). Asimismo, ambos cuestionarios fueron
sometidos a un analisis de validez y fiabilidad. Para el analisis de validez y fiabilidad se
cont6 con la participacién de 393 estudiantes de la Facultad de Ciencias Juridicas y
Sociales (FCJS) de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC).

En linea con las recomendaciones realizadas por distintos autores en estudios previos, la
validez y fiabilidad de ambos instrumentos —tanto Likert como BARS— se examina
empleando, por un lado, la técnica de analisis factorial exploratorio (AFE) y, por otro, el
coeficiente alfa de Cronbach (Canadas y Cuétara, 2018; Ferndndez Milldn y Fernandez
Navas, 2018; Luna Serrano, 2015; Stoskopf et al.,1992).

En ambos instrumentos, el AFE revel6 la existencia de dos constructos subyacentes
(Aptitud y actitud docente, Estructuracién y evaluacién) capaces de explicar: el 68,52% de
la varianza en el caso del cuestionario Likert y el 65,74% de la varianza en el cuestionario
BARS. La fiabilidad, expresada a través del estadfstico alfa de Cronbach, mostré un
coeficiente de ,94 para el cuestionario tipo Likert y ,93 para el cuestionario BARS. Los
porcentajes de varianza total explicada as{ como los coeficientes alfa de Cronbach en
ambos instrumentos respaldan la validez y fiabilidad de estos de cara a su aplicacién
durante en el estudio (George y Mallery, 2003).

Mouestra

La poblacién objeto de estudio quedé constituida por estudiantes de la FCIS de la URJC.
Los investigadores, recurriendo a un muestreo intencional o de conveniencia (Mayorga
Fernidndez y Ruiz Baeza, 2002), seleccionaron 8 de los 23 grados de la FCJS. Los grados
considerados fueron los siguientes: Grado en Administracién y Direccién de Empresas,
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Grado Administracién y Direccién de Empresas y Derecho, Grado en Marketing, Grado
en Criminologfa, Grado en Relaciones Internacionales, Grado en Economfa, Grado en
Protocolo y Organizacion de Eventos y Grado en Trabajo Social. Conforme a la
informacién publicada por la URJC el nimero total de estudiantes matriculados en estos

grados en el curso en el que se realiza el estudio asciende a 9.701.

La investigacién cuenta con una muestra heterogénea de 451 estudiantes. Para un nivel
de confianza del 95%, y bajo un supuesto de maxima indeterminacién con P = Q = 50%
en la poblacién, se trabaja con un error muestral del 4,51%. Dado que es habitual admitir
errores muéstrales de incluso el 5% (Ficapal-Cusi et al., 2013), el margen de error
considerado otorga al estudio una significatividad estadistica adecuada.

A la vista de la variedad de titulaciones contempladas, los autores emplearon la técnica de
muestreo estratificado con el objeto de mantener la representatividad de los grados en la
muestra (Buendia, 1997). La distribucién de cada estrato queda recogida en el cuadro 1.

Cuadro 1. Distribucién de la poblacién y la muestra

GRADO POBLACION MUESTRA %
Grado en Administracién y Direccién de Empresas 3.962 188 4,75%
Grado Administracién y Direccién de Empresas y 1.891 63 4,55%
Grado en Marketing 1.801 82 4,55%
Grado en Criminologia 763 36 4,45%
Grado en Relaciones Internacionales 706 32 4,70%
Grado en Economia 652 30 4,60%
Grado en Protocolo y Organizacién de Eventos 284 18 4,50%
Grado en Trabajo Social 142 6 4,65%
Total 9.701 451 4,55%

Fuente: Elaboracién propia.

Los 451 estudiantes participantes en el estudio se dividieron en dos grupos, denominados
grupo 1y grupo 2. Los estudiantes del grupo 1 (n = 229) abordaron la valoracién de sus
docentes empleando un cuestionario libre de incentivos. Por su parte, los estudiantes del
grupo 2 (n = 222) realizaron la evaluacién de sus profesores siguiendo el protocolo de
valoracién docente con aplicacién de incentivos empleado habitualmente por la URIC.
Tanto la asignacién de los participantes a los grupos como la elecciéon de los profesores y
materias a evaluar, en lfnea con Buendfa (1994), se realiza de manera incidental
seleccionando las alternativas més accesibles en cada caso.

El protocolo de valoracién docente con aplicacién de incentivos empleado en el grupo 2
persigue maximizar la participacién del alumnado, ofreciendo como recompensa la
posibilidad de acceder de manera anticipada e inmediata a la calificacién final de la
asignatura una vez cumplimentado el cuestionario.

A su vez los participantes de cada grupo fueron separados en dos colectivos diferenciados,
al primer colectivo se le administré un cuestionario Likert, al segundo un cuestionario
BARS. De los 229 estudiantes encuadrados en el grupo 1, 112 efectuaron la valoracién
empleando un cuestionario Likert, mientras que 117 abordaron la evaluacién utilizando
un cuestionario BARS. De los 222 participantes ubicados en el grupo 2, 106 realizaron la
evaluacién a través de un cuestionario Likert y 114 emplearon un cuestionario BARS.
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Recogida y andlisis de datos

A cada colectivo le fue cargado en su Aula Virtual el tipo de cuestionario correspondiente
dentro de la asignatura cuyo profesor iba a ser evaluado. Los formularios quedaron
habilitados en el Aula Virtual del alumno durante un periodo de un mes para que el
estudiante pudiera abordar la evaluacién del docente en remoto. Todos los cuestionarios
conservaron el anonimato de los participantes.

Una vez recogidos los datos se procedié al estudio de estos empleando el software IBM
SPSS Statistics 25.0.0%. Por medio de este paquete, los datos fueron sometidos a tres tipos
de analisis: a) andlisis descriptivos, b) andlisis de pruebas paramétricas para muestras
independientes aplicando el estadistico t-Student, y c¢) analisis de correlaciones bivariadas
empleando el coeficiente de correlaciéon de Pearson. Los dos ultimos andlisis fueron
precedidos de la realizacién de las pertinentes pruebas de normalidad.

El anédlisis descriptivo explora los datos de tiempo invertido en la lectura y
cumplimentacién de la encuesta. Por su parte, el andlisis de pruebas paramétricas para
muestras independientes tiene el objetivo de revelar si el tiempo de cumplimentacién
difiere de forma significativa en funcién del grupo. Por Gltimo, el andlisis de correlaciones
bivariadas explora las correlaciones entre extensién del enunciado y el tiempo promedio
invertido en la lectura de cada {tem del cuestionario. Todos los analisis se desarrollan para
los grupos 1 y 2, cotejando en cada grupo los resultados para ambas tipologias de
cuestionario.

3. Resultados

En el grupo en el que no existe recompensa alguna por completar el cuestionario (Grupo
1) la tasa de participacién es del 72,20%. Por su parte en el grupo en que se incentiva la
realizacién de la encuesta (Grupo 2) la tasa de participacién alcanza el 84,35%.

En el grupo 1, se mide el tiempo de realizacién del cuestionario cuando no se ofrece
incentivo alguno por su cumplimentacién. En el grupo 2, se mide el tiempo que invierte
el alumno en la realizacién del cuestionario en un escenario de incentivo. En primera
instancia, en ambos casos se proporcionan los datos descriptivos (M y DT) del tiempo
empleado en la cumplimentacién del conjunto de la encuesta y de cada una de las diez
preguntas para ambos formatos de cuestionario.

Antes de proceder con los analisis siguientes, se realiza una prueba de normalidad sobre
las variables extensiéon del enunciado y tiempo promedio invertido para cada item en
ambos grupos para las dos tipologias de cuestionario observadas. Para ello, se comprueba
que el indicador de normalidad Shapiro-Wilk tiene en todas las variables un p-valor
superior a 0,01 (Extensién enunciado Likert = 0,63; M Tiempo Likert Grupo 1 = 0,63; M
Tiempo Likert Grupo 2 = 0,93; Extensién enunciado BARS = 0,39; M Tiempo BARS Grupo
1 = 0,65; M Tiempo BARS Grupo 2 = 0,27).

Una vez comprobado que las variables indicadas siguen una distribucién normal, se aborda
el anélisis de pruebas paramétricas para muestras independientes aplicando el estadistico
t-Student y el analisis de correlaciones bivariadas mediante el coeficiente de correlacién
de Pearson. Manteniendo la organizacién por objetivos planteada en la introduccién, para
facilitar la interpretaciéon de los hallazgos realizados, asi como la comparacién de los
tiempos de cumplimentacién en cada grupo para ambos formatos de encuesta, los
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resultados son presentados por tipologfa de cuestionario. Por un lado, los hallazgos
obtenidos empleando el cuestionario Likert, por otro, los conseguidos con el cuestionario
BARS.

3.1. Inversion de tiempo experimentada con un cuestionario con escalas Likert
incentivado

Los resultados muestran que el tiempo promedio empleado por los participantes en
completar el cuestionario Likert ante una situacién de incentivo (65,45 segundos) es muy
inferior al tiempo promedio para cumplimentar este tipo de cuestionario cuando no media
recompensa (111,41 segundos). De igual forma, el tiempo promedio invertido por los
participantes del grupo 2 en cada pregunta es inferior al promedio del grupo 1 en todos
los ftems (cuadro 2).

Cuadro 2. Inversién de tiempo empleado en un cuestionario Likert en ambos grupos

GRUPO 1° GRUPO 2°

Extensiéon
enunciado® Promedio DT Promedio DT

Introduccién a la asignatura 24 14,15 2,36 5,92 2,37
Descripcion del sistema de evaluacién 21 13,64 2,37 6,73 3,24
Gestién del tiempo 8 9,32 1,87 6,54 2,43
Disponibilidad general 9 9,50 1,70 5,85 3,04
Coherencia organizativa 19 13,34 1,66 6,82 2,91
Implemer}tacién del sistema de 11 11,61 1,35 7.16 3,00
evaluacion
Resolucién de dudas 14 12,08 1,83 6,17 3,11
Capacidad explicativa 5 7,45 2,23 6,01 3,21
Facilidad de seguimiento 12 9,15 1,68 4,84 2,79
Satisfaccién eeneral 12 11.28 2.49 5.41 3.00
Conjunto cuestionario 185 111,41 7,46 65,45 19,3

Nota: * Tiempo medido en segundos. ® Extensién medida en unidades léxicas o palabras del
enunciado. Grupo 1: Encuesta de evaluacién del profesorado libre de incentivos. Grupo 2: Encuesta
de evaluacién del profesorado cuando se aplican incentivos

Fuente: Elaboracién propia.

Asimismo, el diagrama de cajas del grupo 2 (figura 1) muestra una distribucién claramente
asimétrica, as{ como la existencia de diversos casos atipicos. Resulta especialmente
significativa la existencia de multiples casos atipicos por debajo del minimo de 32,44
segundos ubicado en el primer cuartil de la distribucién. Aqui encontramos encuestas en
las que la inversién de tiempo en la lectura y cumplimentacién del cuestionario en su
conjunto no excedi6 de los veinte segundos. Valor este muy por debajo del promedio de
111,41 segundos estimado para el grupo 1 cuando no existe incentivo.

Por su parte, el andlisis de pruebas paramétricas a través del estadfstico t-Student indica
que el tiempo de cumplimentacién del cuestionario Likert difiere de forma significativa en
los grupos 1 y 2. Considerando un umbral de significatividad o = 0,05, en consecuencia,
un intervalo de confianza del 95% y comprobado el supuesto de homocedasticidad con la
prueba de Levene, el valor t = 6,763 arroja un p-valor = 0,000. El p-valor < 0,05 confirma
la existencia de diferencias significativas en los tiempos de cumplimentacién entre ambos
grupos (cuadro 3).
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Figura 1. Distribucién de tiempos invertidos en la cumplimentacién de un cuestionario
Likert en el grupo 2
Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 3. Significatividad de las diferencias de tiempo empleado en un cuestionario Likert
en ambos grupos

PRUEBA DE
PRUEBA T-STUDENT PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS
LEVENE
. Sig. Diferencia Error tip. de
F Sig. t gl & . or P €
(bilateral) de medias la diferencia
Se han asumido
varianzas 11,754 0,003 6,763 18 0,000 4,99700 0,73887
iguales
No se han
asumido 6,763 10,747 0,000 4,99700 0,73887
varianzas
iguales

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados de esta prueba refuerzan los datos obtenidos en el andlisis descriptivo,
donde observamos que el tiempo promedio de cumplimentacién en el grupo en el que no
se aplica incentivo por participaciéon (M = 111,41, DT = 7,46) es manifiestamente superior
al reflejado en el grupo en el que la realizacién de la encuesta esta incentivada (M = 65,45,
DT = 19,36).

Por ultimo, el analisis de correlaciones entre nimero de palabras empleadas en la
formulacién del enunciado en la escala Likert y el promedio de tiempo empleado en la
lectura y contestacién de la pregunta indica fuertes correlaciones en el primer grupo (r =
,98, p <,01), pero correlaciones débiles y no significativas en el segundo (cuadro 4).

Esta ausencia de correlacién entre las variables extensién del enunciado y promedio de
tiempo, en el grupo en el que se aplica el incentivo por cumplimentacién, queda patente
también en los datos expuestos en el cuadro 2. En esta, observamos cémo el item
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introduccién a la asignatura, el de mayor extensién (veinticuatro palabras), presenta un
tiempo promedio de cumplimentacién de 5,92 segundos. Por el contrario, el item de menor
longitud (cinco palabras), capacidad explicativa, refleja un promedio de tiempo invertido
superior al anterior con 6,01 segundos.

Cuadro 4. Correlaciones entre extensiéon del enunciado e inversiéon de tiempo en un
cuestionario Likert para ambos grupos

GRUPO 1* GRUPO 2°
Promedio Promedio
E ., Correlacién de Pearson (7) 0,93™" 0,17
xtension . Sig. (bilateral) 0,00 0,63
enunciado
10 10

™ La correlacién es significativa al nivel ,01 (bilateral). 2 Tiempo medido en segundos. ® Extensién
medida en unidades léxicas o palabras del enunciado.
Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Inversion de tiempo experimentada con un cuestionario con escalas BARS
incentivado

Los resultados revelan cémo el tiempo promedio invertido por el estudiante al
cumplimentar el cuestionario BARS en un escenario de incentivo (325,62 segundos) es
ligeramente superior al tiempo promedio en una situacién libre de recompensas (317,85
segundos). Asimismo, el promedio de tiempo invertido por los estudiantes del grupo 2 en
cada pregunta se sittia por encima del estimado para el grupo 1 en cinco items. Esto es asi
en los items: introduccién a la asignatura, disponibilidad general, capacidad explicativa,
facilidad de seguimiento y satisfaccién general. En los cinco items restantes el promedio
computado en el grupo 2 es solo levemente inferior al presentado en el grupo 1 (cuadro

5).

Cuadro 5. Inversién de tiempo empleado en un cuestionario BARS en ambos grupos

GRUPO 1° GRUPO 2*

ftem Dxtensioh - promedio DT Promedio DT
Introduccién a la asignatura 282 37,77 5,89 39,67 10,67
Descripcién del sistema de evaluacién 238 36,95 5,01 35,84 12,26
Gestién del tiempo 157 29,88 4,18 25,83 6,44
Disponibilidad general 314 40,05 10,91 45,49 4,25
Coherencia organizativa 216 31,99 6,15 30,77 9,44
Implementacién del sistema de evaluacién 204 26,32 4,02 26,22 7,75
Resolucién de dudas 219 32,88 5,36 31,15 7,98
Capacidad explicativa 158 25,48 2,48 26,00 7,48
Facilidad de seguimiento 230 33,56 6,64 35,12 5,28
Satisfaccién general 208 27,18 1,24 29,41 7,28
Conjunto Cuestionario 2222 317,85 16,97 825,62 27,78

Nota: @ Tiempo medido en segundos. ® Extensién medida en unidades léxicas o palabras del
enunciado. Grupo 1: Encuesta de evaluacién del profesorado libre de incentivos. Grupo 2: Encuesta
de evaluacién del profesorado cuando se aplican incentivos

Fuente: Elaboracién propia.
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Por otro lado, en el diagrama de cajas del grupo 2 (figura 2) observamos una distribucién
practicamente simétrica. Cabe aqui también destacar la ausencia de casos atipicos en la
distribucién, ni por debajo del minimo del primer cuartil, ni por encima del valor maximo
del dltimo.

400,00 - .
393,63

350,00 -

344,80

323,62

308,30
300,00 -

256,25

(Tiempo medido en segundos) — 1

230,00

Figura 2. Distribucién de tiempos invertidos en la cumplimentacién de un cuestionario
BARS en el grupo 2
Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, el analisis paramétrico mediante la prueba t-Student apunta que el tiempo
de realizacién del cuestionario BARS no difiere de manera significativa en los grupos 1y
2. Para el umbral de significatividad fijado de a = 0,05, un intervalo de confianza del 95%
y examinada la homocedasticidad mediante la prueba de Levene, el valor t = -0,134 arroja
un p-valor = 0,895. El p-valor > 0,05 corrobora la ausencia de diferencias de tipo
significativo en los tiempos de cumplimentacién entre los dos grupos de interés (cuadro
6).

Cuadro 6. Significatividad de las diferencias de tiempo empleado en un cuestionario BARS
en ambos grupos

PRUEBA DE
PRUEBA T-STUDENT PARA LA IGUALDAD DE MEDIAS
LEVENE
. Sig. Diferencia Error tip. de
F Sig. t gl '8 . o e €
(bilateral) de medias la diferencia
Se h id
© han asumido 0,673 0,423 -0,134 18 0,895 -0,34900 2,59658
varianzas iguales
No se han
asumido -0,184 16,956 0,895 -0,34900 2,59658

varianzas iguales

Fuente: Elaboracién propia.

Este hecho puede observarse también en los datos derivados del andlisis descriptivo,
donde se muestra como el tiempo promedio de cumplimentacién en el grupo no
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incentivado (M = 317,85, DT = 16,97) es incluso menor al del grupo en el que se incentiva
la cumplimentacién de la encuesta (M = 325,62, DT = 27,78).

Por ltimo, el estudio de las correlaciones entre el volumen de palabras utilizadas para la
redaccién de los episodios de comportamiento en la escala BARS y el promedio de tiempo
invertido en leer y responder la pregunta revela correlaciones significativas en ambos
grupos. La correlacién entre extensién del enunciado y tiempo de cumplimentacién en el
primer grupo arroja un coeficiente r = 0,86, p < 0,01. De igual forma, ambas variables
presentan también una correlacién fuerte y significativa de r = 0,96, p < 0,01 en el segundo
grupo objeto de estudio (cuadro 7).

Cuadro 7. Correlaciones entre extensiéon del enunciado e inversiéon de tiempo en un
cuestionario BARS para ambos grupos

GRUPO 1° GRUPO 2°

Promedio Promedio
., Correlacién de Pearson (1) 0,86™ 0,96™
Extensién . .
enunciado » -1 (bilateral) 0,00 0,00
N 10 10

** La correlacién es significativa al nivel ,01 (bilateral). 2 Tiempo medido en segundos. ® Extensién
medida en unidades léxicas o palabras del enunciado.
Fuente: Elaboracién propia.

Las correlaciones entre ambas variables pueden constatarse en la congruencia de los datos
reflejados en el cuadro 5. En esta, observamos cémo la pregunta del item de mayor
extensién (314 palabras), disponibilidad general, presenta un tiempo promedio de
cumplimentacién de 40,05 segundos en el grupo 1 y 45,49 segundos en el grupo 2. Por
otro lado, el ftem de menor longitud (157 palabras), gestién del tiempo, refleja un
promedio de 29,83 segundos en el primer grupo y 25,83 en el segundo. Por tltimo, un
item de longitud intermedia (219 palabras), como el item resolucién de dudas, presenta
tiempos promedio de ejecucién similares en ambos grupos, 32,88 segundos en el primero
y 31,15 en el segundo.

4., Conclusiones

Aunque la ausencia de una base sélida de trabajos que exploren especificamente el tema
de la lectura de las encuestas de evaluacién del profesorado impide el desarrollo de una
discusién comparativa con otros autores, los hallazgos de la presente investigacién
permiten sacar varias conclusiones.

En primer lugar, los resultados revelan importantes diferencias en el tiempo invertido por
el estudiante universitario para abordar las evaluaciones del profesorado, cuando se
aplican incentivos por participacién, en funcién de la tipologia del cuestionario empleada.

Los hallazgos en los andlisis descriptivos muestran cémo el tiempo promedio invertido en
el cuestionario Likert, se ve minorado cuando se aplica un incentivo por cumplimentacién
en la encuesta. Por el contrario, cuando se trata de cuestionarios BARS el promedio de
tiempo empleado no se reduce a pesar de la introduccién de la recompensa por
participacién. Ademds, mientras la informacién recabada en el segundo grupo utilizando
el cuestionario BARS muestra una distribucién homogénea de los tiempos de
cumplimentacién, la informacién recopilada a través del cuestionario Likert presenta
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multiples valores atipicos. Estos casos atipicos, muy por debajo de los minimos de la
distribucién, apuntan una falta de lectura integra de los enunciados propuestos en la
encuesta cuando se aplican incentivos durante la evaluacion.

En la misma linea, los andlisis paramétricos realizados mediante la prueba t-Student,
muestran que mientras en el cuestionario Likert existen diferencias significativas en los
tiempos de cumplimentacién en funcién de si se aplican o no incentivos por participacion,
en el cuestionario BARS el tiempo de cumplimentacién no experimenta variaciones
estadisticamente relevantes. Asimismo, el analisis de correlaciones bivariadas empleando
el coeficiente de correlaciéon de Pearson muestra también diferencias entre ambos
cuestionarios para los dos grupos de interés. Los hallazgos realizados en el grupo 1, bajo
un sistema libre de incentivos, revelan fuertes correlaciones entre la extensién del
enunciado y el tiempo de cumplimentacién con independencia de la tipologia de escala
empleada. Por el contrario, cuando el estudiante realiza la evaluacién ante un escenario
incentivado (Grupo 2), las correlaciones entre extensién del enunciado e inversién de
tiempo difieren sustancialmente en funcién del tipo de cuestionario. Mientras que en los
colectivos de alumnos que emplean el cuestionario BARS se mantienen las correlaciones
entre ambas variables, en el colectivo en que se utiliza el cuestionario Likert no se detectan
correlaciones significativas entre extensién de enunciado y tiempo invertido.

Los autores, partiendo de una premisa de condiciones experimentales constantes en las
muestras analizadas, consideran que los datos de tiempo de cumplimentacién y las
correlaciones entre extensién del enunciado e inversién de tiempo, unidos a la presencia
de casos atipicos en el grupo 2, apuntan hacia la existencia de una falta de atencién del
alumno en sistemas de evaluacién incentivados en los que se emplean cuestionarios Likert.
Bajo la perspectiva de los investigadores, las diferencias observadas en los cuestionarios
Likert, pueden ocasionarse por diferentes motivos y tener distintas implicaciones. En lo
que atafie a los motivos, los autores, en linea con lo apuntado por estudios previos
(Canadas y Cuétara, 2018; Moreno Olivos, 2018), sefialan que las evaluaciones con estos
cuestionarios pueden ocasionar la aparicién de un componente de cansancio derivado del
caracter repetitivo de la escala. Asimismo, los investigadores, en consonancia con lo
apuntado por Franklin (2001) o McClain, Gulbis y Hays (2018), alertan del riesgo de
inflamiento de las puntuaciones del docente en este tipo de cuestionario.

En opinién de los autores, cuando de escalas Likert se trata, tanto el factor cansancio como
el inflamiento de las puntuaciones pueden guardar vinculacién con los reducidos tiempos
de cumplimentacién de la encuesta cuando se introducen incentivos. Los resultados
revelan, por tanto, que la aplicacién de incentivos en la realizacién de encuestas de
evaluaciéon del profesorado, aun posibilitando mejoras en las tasas de participacion,
también puede tener implicaciones negativas para determinadas tipologias de
cuestionario.

En opinién de los autores, la introduccién de recompensas puede convertir una tarea de
elevada exigencia en términos de atencién en un proceso mecanico que el estudiante
aborda con celeridad en su afin por alcanzar el beneficio prometido. Esto lleva al alumno
a proporcionar respuestas aleatorias, e incluso contestaciones sin llegar a leer
integramente los enunciados, perjudicando asi la significatividad de la informacién
recogida. Esta situacién desvirtaa los resultados obtenidos y, en linea con lo apuntado por
Moreno Olivos (2018), distorsiona el sentido original de la evaluacién.
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La utilizacién de cuestionarios BARS lleva al estudiante a realizar una lectura mas detallada
de los enunciados de cada item. Este hecho exige necesariamente aumentar el nivel de
atencion, lo cual permite reducir las implicaciones negativas de la aplicacién de incentivos
durante la evaluaciéon. Los cuestionarios BARS, a diferencia de los cuestionarios con escalas
de Likert, implican activamente a los potenciales futuros evaluadores en el disefno de la
escala (Dickinson y Zellinger, 1980; Fernandez Milldn y Fernédndez Navas, 2013). Tanto
es as{ que son los propios estudiantes los que, durante el proceso de construccion,
proporcionan, normalmente a través de entrevistas, los episodios de comportamiento que
a posteriori se utilizaran para conformar el instrumento de medicién final (Matosas-Lépez,
Leguey-Galany Leguey-Galdn, 2019) . Los autores, en linea con Martin-Raugh y otros
(2016), consideran que el uso de episodios de comportamiento en los cuestionarios BARS
favorece la implicacién del estudiante durante la cumplimentacién de la encuesta; dado
que este reconoce en el cuestionario escenarios familiares que le ayudan a retrotraerse a
situaciones reales observadas en la labor docente a lo largo del curso. Otro de los rasgos
identificativos de los cuestionarios BARS que, en opinién de los autores, redunda
positivamente en una adecuada cumplimentaciéon de la encuesta es la utilizacién del
vocabulario y terminologfa del evaluador en la redaccién de los enunciados usados en la
escala (Harari y Zedeck, 1973; Jacobs, Kafryy Zedeck, 1980). Hecho este que facilita la
identificaciéon y acercamiento del estudiante al proceso de evaluacién.

Todo esto, puede llegar a favorecer que la inversién de tiempo para completar el
cuestionario BARS no se vea alterada, aun cuando el alumno aborda la evaluacién en un
escenario sujeto a incentivos. Por lo tanto, los autores concluyen que, aunque los
instrumentos de evaluacion del profesorado con escalas de Likert no parecen favorecer
una 6ptima lectura y cumplimentacién de la encuesta cuando la evaluacién introduce
recompensas, esta situaciéon puede ser mejorada empleando cuestionarios BARS.

Considerando el peso de las encuestas de evaluacién del profesorado; no solo en lo que
atafie a la mejora de la calidad docente (fin formativo), sino también en lo que a la
promocién del profesorado se refiere (fin sumativo) (Linse, 2017; Nygaard y Belluigi,
2011); la adecuada lectura de los cuestionarios es un asunto que no puede ser obviado por
la comunidad académica.

Limitaciones e investigaciones futuras

El presente trabajo, sin embargo, no esta exento de limitaciones. La contextualizacién de
la investigacién en una unica universidad y facultad invita a reflexionar sobre si
estudiantes de otras instituciones o de disciplinas ajenas al campo de las ciencias sociales
pueden mostrar mejor predisposicién hacia los procesos de evaluacién del profesorado
cuando se aplican incentivos por participacion. Asimismo, el estudio queda circunscrito a
la etapa de grado, con lo cual no podemos inferir que estudiantes de master y posgrado -
estudios sometidos también a este tipo de evaluaciones- vayan a actuar de idéntica manera.
Ambos aspectos invitan a tomar los resultados con cautela y recomiendan huir de
generalizaciones sobre el conjunto del sistema universitario.

Sin embargo, a pesar de las limitaciones sefialadas, el presente estudio no solo arroja luz
sobre un problema précticamente ignorado por investigaciones previas, sino que, ademds,
aborda el mismo proponiendo alternativas. Asimismo, este trabajo abre nuevas vias de
estudio en el campo, postulando los cuestionarios con episodios de comportamiento BARS
como opcién a considerar en los procesos de evaluacién del profesorado.
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Anexo I. Cuestionario Likert

A continuacién, valorards el trabajo desarrollado por tu profesor/a en diex categorias de la labor
docente, utilizando una escala de 1 a 5. Siendo: 1=Muy en desacuerdo, 2=En desacuerdo, 3=Ni
de acuerdo ni en desacuerdo, 4=De acuerdo, 5=Muy de acuerdo.

1.- El profesor/a explica detalladamente en sus primeros dfas de clase la gufa docente de
la asignatura, o la parte del temario que imparte.

01 Oe2 Os O4 Os

2.- El profesor/a ha informado claramente sobre los criterios de evaluacién de la
asignatura (o de la parte del temario que imparte).

1 Oz  0Os O+  Os

8.~ El profesor/a respeta los horarios de clase.

01 Oe 0Os O« O

4.- El profesor/a esta disponible para atender a los/-as alumnos/-as.
1 Oe2 Os O« Os

5.- Las actividades docentes se ajustan a los objetivos, contenidos y metodologia
especificados en la gufa docente de la asignatura.

01 e Os 0O« Os
6.- La evaluacién se ajusta a las especificaciones de la gufa docente.
01 e Os 0O« Os

7.- El profesor/a aclara adecuadamente las dudas de las distintas actividades propuestas
en la asignatura.

b Oe 0Os O« O

8.- El profesor/a explica con claridad.

L Oe Os 04 Os

9.- El desarrollo de las clases me permite un seguimiento y aprendizaje adecuados.
L Oe Os O« Os

10.- Estoy satisfecho/-a con la labor que desarrolla el profesor o la profesora.

O1 Oe Os O4 Os5
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Anexo II. Cuestionario BARS

Seniala el conjunto de episodios de comportamiento que mejor define el desempefio de tu
profesor/a para cada una de las diez siguientes categorias de la labor docente.

1.- Introduccién a la asignatura

o El profesor/a NO presenta todos los puntos clave de la gufa docente al inicio del
curso (programa de estudios, competencias, objetivos, metodologfa de trabajo,
ECTS, recursos en Aula Virtual ...); NO expone la importancia de la asignatura
en términos académicos / profesionales; NO describe el plan cronolégico de
contenidos de la asignatura ni la inversién de tiempo requerida en cada parte
(clases, exdmenes, tareas ...) y NO proporciona una descripcién detallada de la
bibliogratia / materiales de apoyo, ni de la forma de usarlos

o El profesor/a expone la importancia de la asignatura en términos académicos /
profesionales

o El profesor/a presenta todos los puntos clave de la gufa docente al inicio del
curso (programa de estudios, competencias, objetivos, metodologifa de trabajo,
ECTS, recursos en Aula Virtual ...) y proporciona una descripcién detallada de
la bibliogratia / materiales de apoyo, ademds de la forma de usarlos

o El profesor/a presenta todos los puntos clave de la gufa docente al inicio del
curso (programa de estudios, competencias, objetivos, metodologifa de trabajo,
ECTS, recursos en Aula Virtual ...); expone la importancia de la asignatura en
términos académicos / profesionales y proporciona una descripcién detallada
de la bibliografia / materiales de apoyo, ademaés de la forma de usarlos

o El profesor/a presenta todos los puntos clave de la gufa docente al inicio del
curso (programa de estudios, competencias, objetivos, metodologifa de trabajo,
ECTS, recursos en Aula Virtual ...); expone la importancia de la asignatura en
términos académicos / profesionales; describe el plan cronolégico de
contenidos de la asignatura y la inversién de tiempo requerida en cada parte
(clases, exdmenes, tareas ...) y proporciona una descripcién detallada de la
bibliogratia / materiales de apoyo, ademas de la forma de usarlos

2.- Descripcién del sistema de evaluacién

o El profesor/a NO explica todos los puntos clave del sistema de evaluacién (n°
de exdmenes, fechas de exdmenes, % de evaluacién teérica / préctica, tareas,
cuestionarios, exdmenes de recuperacién ..); NO expone los aspectos
especificos relacionados con los potenciales exdmenes o pruebas de evaluacién
(material de apoyo, criterios de correccién, duracién del examen ..); NO
enumera los principales contenidos sujetos a evaluacién y NO explica la forma
en que se consideran la participacién en clase, la asistencia o las actividades
complementarias en la evaluacién de la asignatura

o El profesor/a enumera los principales contenidos sujetos a evaluacién y explica
la forma en que se consideran la participacién en clase, la asistencia o las
actividades complementarias en la evaluacién de la asignatura

o El profesor/a describe los principales contenidos sujetos a evaluacién; explica la
forma en que se consideran la participacién en clase, la asistencia o las
actividades complementarias en la evaluacién de la asignatura y expone los
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aspectos especificos relacionados con los potenciales exdmenes o pruebas de
evaluacién (material de apoyo, criterios de correccién, duracién del examen ...)

o El profesor/a explica todos los puntos clave del sistema de evaluacién (n° de
examenes, fechas de exdmenes, % de evaluacién teérica / préctica, tareas,
cuestionarios, exdmenes de recuperacién ...); expone los aspectos especificos
relacionados con los potenciales exdmenes o pruebas de evaluacién (material
de apoyo, criterios de correccién, duracién del examen ..) y enumera los
principales contenidos sujetos a evaluacién

o El profesor/a explica todos los puntos clave del sistema de evaluacién (n° de
exdmenes, fechas de exdmenes, % de evaluacién tedrica / préctica, tareas,
cuestionarios, exdmenes de recuperacién ...); expone los aspectos especificos
relacionados con los potenciales exdmenes o pruebas de evaluacién (material
de apoyo, criterios de correccién, duracién del examen ..); enumera los
principales contenidos sujetos a evaluacién y explica la forma en que se
consideran la participacién en clase, la asistencia o las actividades
complementarias en la evaluacién de la asignatura

3.- Gestién del tiempo

o El profesor/a notifica por adelantado cualquier cambio en los horarios de clase
o las potenciales ausencias cuando es necesario

o El profesor/a mantiene un tiempo de docencia homogéneo diariamente /
semanalmente

o El profesor/a notifica por adelantado cualquier cambio en los horarios de clase
o las potenciales ausencias cuando es necesario y mantiene un tiempo de
docencia homogéneo diariamente / semanalmente

o El profesor/a notifica por adelantado cualquier cambio en los horarios de clase
o las potenciales ausencias cuando es necesario y es puntual en la llegada a
clase para preparar los materiales didacticos requeridos (notas, proyecciones,
recursos multimedia ...)

o El profesor/a es puntual en la llegada a clase para preparar los materiales
didécticos requeridos (notas, proyecciones, recursos multimedia ...); administra
eficazmente el tiempo de clase, recuperando retrasos o posibles ausencias si es
necesario; notifica por adelantado cualquier cambio en los horarios de clase o
las potenciales ausencias cuando es necesario y mantiene un tiempo de docencia
homogéneo diariamente / semanalmente

4.- Disponibilidad general

o El profesor/a NO define un horario de tutorias adecuado para los estudiantes
(turno de mafiana / tarde, la misma ubicacién donde se imparte la asignatura
...); NO estd abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes / después de
las clases; NO presenta diferentes canales de contacto ni la forma o los
momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho
del profesor/a...) y NO responde a las consultas en remoto de los estudiantes
(eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un periodo de 48-72 horas

o El profesor/a presenta diferentes canales de contacto ademas de la forma y los
momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho
del profesor/a...)

119



L. Matosas-Lopez, A. Romero-Ania y E. Cuevas-Molano

o El profesor/a presenta diferentes canales de contacto ademas de la forma y los
momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho
del profesor/a...) y responde a las consultas en remoto de los estudiantes
(eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un maximo de 48-72 horas

o El profesor/a estd abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes /
después de las clases; presenta diferentes canales de contacto ademds de la
forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual,
teléfono, despacho del profesor/a...) y responde a las consultas en remoto de
los estudiantes (eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un maximo de 48-
72 horas

o El profesor/a define un horario de tutorfas adecuado para los estudiantes (turno
de mafiana / tarde, la misma ubicacién donde se imparte la asignatura ...); estd
abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes / después de las clases;
presenta diferentes canales de contacto ademds de la forma y los momentos de
uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho del
profesor/a...) y responde a las consultas en remoto de los estudiantes (eMail,
Aula Virtual, Videoconferencia) en un maximo de 48-72 horas.

5.- Coherencia organizativa

o El profesor/a NO mantiene la metodologfa de trabajo inicialmente presentada
al inicio del curso; NO respeta el plan cronolégico de contenidos disefiado para
cada semana; NO desarrolla exactamente el contenido en el programa de la
asignatura (Ni mas ni menos contenido) y NO prioriza los contenidos clave
para alcanzar los objetivos / competencias de la asignatura ni indica las
competencias especificas desarrolladas en cada actividad formativa

o El profesor/a respeta el plan cronolégico de contenidos disefiado para cada
semana

o El profesor/a mantiene la metodologfa de trabajo inicialmente presentada al
inicio del curso y respeta el plan cronolégico de contenidos disefiado para cada
semana

o El profesor/a mantiene la metodologfa de trabajo inicialmente presentada al
inicio del curso; desarrolla exactamente el contenido en el programa de la
asignatura (Ni mds ni menos contenido) y prioriza los contenidos clave para
alcanzar los objetivos / competencias de la asignatura e indica las competencias
especificas desarrolladas en cada actividad formativa

o El profesor/a mantiene la metodologfa de trabajo inicialmente presentada al
inicio del curso; respeta el plan cronolégico de contenidos disefiado para cada
semana; desarrolla exactamente el contenido en el programa de la asignatura
(N1 més ni menos contenido) y prioriza los contenidos clave para alcanzar los
objetivos / competencias de la asignatura e indica las competencias especificas
desarrolladas en cada actividad formativa

6.- Implementacién del sistema de evaluacién

o El profesor/a NO mantiene una coherencia con el método de evaluacién /
criterios de evaluacién previamente descritos; NO respeta las fechas de los
exdmenes fijados al inicio del curso ni mantiene las fechas institucionales; NO
realiza el nimero de exdmenes originalmente previsto y NO concentra las
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actividades de evaluacién en torno a los materiales impartidos durante la
asignatura

o El profesor/a respeta las fechas de los exdmenes fijados al inicio del curso y / o
mantiene las fechas institucionales

o El profesor/a respeta las fechas de los exdmenes fijados al inicio del curso y / o
mantiene las fechas institucionales y realiza el nimero de exdmenes
originalmente previsto

o El profesor/a mantiene una coherencia con el método de evaluacién / criterios
de evaluacién previamente descritos; respeta las fechas de los exdmenes fijados
al inicio del curso y / o mantiene las fechas institucionales y realiza el nimero
de exdmenes originalmente previsto

o El profesor/a mantiene una coherencia con el método de evaluacién / criterios
de evaluacién previamente descritos; respeta las fechas de los examenes fijados
al inicio del curso y / o mantiene las fechas institucionales; realiza el nimero
de exdmenes originalmente previsto y concentra las actividades de evaluacién
en torno a los materiales impartidos durante la asignatura

7.- Resolucion de dudas

o El profesor/a NO genera un ambiente adecuado que anime a los estudiantes a
formular dudas o compartir opiniones; NO establece pausas especificas durante
las clases para formular dudas; NO es capaz de hacer frente a las dudas de los
estudiantes presentando un solo concepto de varias maneras y NO resuelve las
dudas de los estudiantes usando ejemplos practicos / materiales de apoyo para
afianzar la idea

o El profesor/a establece pausas especificas durante las clases para formular dudas

o El profesor/a genera un ambiente adecuado que anima a los estudiantes a
formular dudas o compartir opiniones y establece pausas especificas durante
las clases para formular dudas

o El profesor/a genera un ambiente adecuado que anima a los estudiantes a
formular dudas o compartir opiniones; es capaz de hacer frente a las dudas de
los estudiantes presentando un solo concepto de varias maneras y resuelve las
dudas de los estudiantes usando ejemplos practicos / materiales de apoyo para
afianzar la idea

o El profesor/a genera un ambiente adecuado que anima a los estudiantes a
formular dudas o compartir opiniones; establece pausas especificas durante las
clases para formular dudas; es capaz de hacer frente a las dudas de los
estudiantes presentando un solo concepto de varias maneras y resuelve las
dudas de los estudiantes usando ejemplos practicos / materiales de apoyo para
afianzar la idea

8.- Capacidad explicativa

o El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas, videos, sitios web ...)
ademas de la pizarra para apoyar las explicaciones

o El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas, videos, sitios web ...)
ademas de la pizarra para apoyar las explicaciones y aplica un enfoque tedrico-
practico que estimula el aprendizaje
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o El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta y utiliza recursos
multimedia (diapositivas, videos, sitios web ...) ademds de la pizarra para
apoyar las explicaciones

o El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta; utiliza recursos
multimedia (diapositivas, videos, sitios web ...) ademas de la pizarra para
apoyar las explicaciones y aplica un enfoque tedrico-practico que estimula el
aprendizaje

o El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta; utiliza recursos
multimedia (diapositivas, videos, sitios web ...) ademds de la pizarra para
apoyar las explicaciones; aplica un enfoque tedrico-prictico que estimula el
aprendizaje y utiliza habilidades de comunicacién verbal (tono, ritmo ...) / no
verbal (gesto, movimiento ...) apropiadas para facilitar la comprensién

9.- Facilidad de seguimiento

o El profesor/a NO conecta los contenidos a lo largo de las etapas del curso
creando una perspectiva general del tema; NO asigna una carga de trabajo
semanal / mensual manejable para el estudiante; NO anima al estudiante a
participar en el curso de diferentes maneras (trabajo de clase, preguntas de
clase, foros de discusién on-line ...) y NO resume las principales ideas expuestas
en clase diariamente / semanalmente

o El profesor/a asigna una carga de trabajo semanal / mensual manejable para el
estudiante

o El profesor/a conecta los contenidos a lo largo de las etapas del curso creando
una perspectiva general del tema y asigna una carga de trabajo semanal /
mensual manejable para el estudiante

o El profesor/a conecta los contenidos a lo largo de las etapas del curso creando
una perspectiva general del tema; anima al estudiante a participar en el curso
de diferentes maneras (trabajo de clase, preguntas de clase, foros de discusién
on-line ...) y resume las principales ideas expuestas en clase diariamente /
semanalmente

o El profesor/a conecta los contenidos a lo largo de las etapas del curso creando
una perspectiva general del tema; asigna una carga de trabajo semanal /
mensual manejable para el estudiante; anima al estudiante a participar en el
curso de diferentes maneras (trabajo de clase, preguntas de clase, foros de
discusién on-line ..) y resume las principales ideas expuestas en clase
diariamente / semanalmente

10.- Satisfaccién general

o El profesor/a NO contribuye decisivamente a la consecucién de los objetivos /
competencias esperados en la asignatura; NO influye en el desarrollo
académico / profesional del estudiante; NO demuestra un conocimiento
reconocido en el campo ni la capacidad de transmitir ese conocimiento y NO
es capaz de aumentar el interés de los estudiantes en ese campo de formacién

o El profesor/a demuestra un conocimiento reconocido en el campo ademas de la
capacidad de transmitir ese conocimiento
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o El profesor/a contribuye decisivamente a la consecucién de los objetivos /
competencias esperados en la asignatura y demuestra un conocimiento
reconocido en el campo ademas de la capacidad de transmitir ese conocimiento

o El profesor/a contribuye decisivamente a la consecucién de los objetivos /
competencias esperados en la asignatura; demuestra un conocimiento
reconocido en el campo ademds de la capacidad de transmitir ese conocimiento
y es capaz de aumentar el interés de los estudiantes en ese campo de formacién
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