. Evam%.bng;Tver.cana REVISTA IBEROAMERICANA
DE EVALUACION EDUCATIVA

ISSN:1989-0397 Mayo 2021 - Volumen 14, Numero 1

https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1

JaN

Revista Iberoamericana
de Evaluacion Educativa

Evaluaciéon Docente

revistas.uam.es/riee

' Red Iberoamericana
UA M '; de Investigacion
sobre Cambio

. . i vy Eficacia Escolar
Universidad Auténoma

de Madrid



Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1)

Consejo Editorial

Director

F. Javier Murillo, Universidad Auténoma de Madrid, Espaiia

EDITORA

Nina Hidalgo, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia

CONSEJO DIRECTIVO

Marcela Gajardo. Programa de Promocidn de la Reforma Educativas de América Latina y El Caribe, PREAL
Sergio Martinic. Pontificia Universidad Catélica de Chile

Carlos Pardo. Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién, ICFES

Margarita Poggi. Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién -IIPE-. UNESCO, Argentina
Francisco Soares. Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil

CONSEJO CIENTIFICO

Juan Manuel Alvarez. Universidad Complutense de Madrid, Espafia

Patricia Arregui. Grupo de Analisis para el Desarrollo (GRADE), Pert

Daniel Bogoya. Universidad Pedagdgica Nacional, Colombia

Nigel Brooke. Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil

Leonor Cariola. Ministerio de Educacién, Chile

Maria do Carmo Climaco. Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias (ULHT), Portugal
Cristian Cox. Pontificia Universidad Catdlica de Chile

Santiago Cueto. Grupo de Andlisis para el Desarrollo (GRADE)

Tabaré Ferndndez. Universidad de la Republica, Uruguay

Juan Enrique Froemel. Universidad UNIACC, Chile

Rubén Klein. Fundag3o Cesgranrio, Brasil

Luis Lizasoain. Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, Espafia
Jorge Manzi. MIDE-UC, Pontificia Universidad Catdlica de Chile

Joan Mateo. Universidad de Barcelona, Espafia

Liliana Miranda. Ministerio de Educacién de Peru

Margarita Pefia. Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién, ICFES
Dagmar Raczynski. Asesorias para el Desarrollo, Chile

Héctor Rizo. Universidad Auténoma de Occidente, Colombia

Mario Rueda. Universidad Nacional Auténoma de México

Guadalupe Ruiz. Universidad Auténoma de Aguascalientes, México

Ernesto Schiefelbein. Universidad Auténoma de Santiago, Chile

Alejandra Schullmeyer. Instituto Nacional de Estudios Pedagdgicos, Brasil

Javier Tejedor. Universidad de Salamanca, Espafia

Flavia Terigi. Universidad de Buenos Aires, Argentina

Alexander Ventura. Universidade de Aveiro, Portugal



Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1)

Indice

Seccidon Tematica: Evaluaciéon Docente

Presentacion:
Evaluacién docente
Javier LoredO. . . . o v v i i e e e e e e e e e e e e e e e e e 7

Dialogremos, nuevo modelo de evaluacién docente en educacion superior
Maria de las Mercedes Iglesias Sobero, Javier Loredo Enriquez, Virginia Isidra Martinez Cruz,
Raiil Romero Lara, Francisco Alvarado Garcia y Mariana Sdnchez Saldafia . . . . . .............. 13

Evaluacién de la calidad docente universitaria desde la perspectiva de los estudiantes
Mariana Soledad Seivaney Maria ElenaBrenlla . . . . . ... ... ... ... 35

La autoevaluacidn de estilos de ensefianza en docentes de educacién superior
Luis Medina Gual, Virginia Isidra Martinez Cruzy Maria de las Mercedes Iglesias Sobero . . . . ... .. 47

Desarrollo de un Cuestionario de Autoevaluacién de la Competencia Docente en Linea
Edna Luna Serranoy Luz Adriana Vital Elias . . . . . .. . .. .0ttt 69

Evaluacién Docente y Mejora Profesional. Descubrir el Encanto de su Complicidad
Maria Amparo Calatayud Salom. . . . . . . .. e e e 87

Validacién de un cuestionario de evaluacidn de la ética profesional docente universitaria
Alma Delia Torquemada y Javier Loredo . . . . . . .. ..ot i ittt 101

Instrumento para Evaluar la Cohesién Social en Universidades Mexicanas: Resultados de la
Validacién Cultural UNIVECS-MX
Carlos Sancho Alvarez, Mario Rueda Beltrdn, José Gonzdlez Such y Jesis Miguel Jornet Melia . . . . . . . 115

La perspectiva correlacional del vinculo investigacidn-docencia como punto de partida que
permite conocer los beneficios de la prictica docente de profesores destacados
Vanessa Cardenas NOVOG . . . . . ..o i ittt e e e et e e 135

Temadtica Libre

Evaluar el pensamiento computacional mediante resolucion de problemas: validacién de un
instrumento de evaluacién
Beatriz Ortega Ruipérezy Mikel ASensio . . . . . . . . o oo i ittt ettt e et 153

Adaptacidn y validacién de un cuestionario de compromiso escolar en la escuela primaria
Rosario Gelpi Trudo, Macarena Verdnica del Valle, Carolina Magali Pagano, Maria Laura Andrés,
Ana Garcia Coniy Lorend CANEt JUTIC. . . . o o o v v v vttt e i e e e et e e e e e et e e e e 173

Eficacia de un programa de innovacién docente en el rendimiento, la adquisiciéon de
competencias especificas y la autoevaluacién del alumnado
Maria del Mar Benitez Herndndez, Juan Francisco Rodriguez Testal y Macarena Torrado Herrera . . . . 191






SECCION TEMATICA:
EVALUACION DOCENTE






Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1)

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa . REVISTA IBEROAMERICANA

2021, 14(1), 7-11 ety !
https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1.001 ~&/ DEEVALUACION EDUCATIVA

PRESENTACION

Evaluacidon Docente

Teacher Evaluation
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1. Introduccion

Entendemos por evaluacidén de la docencia, la accién que convierte la actividad del maestro en objeto de
reflexién. Es una actuacion critica positiva cuyo fin es alcanzar mayor conciencia del propio quehacer,
que busca el conocimiento, pero ante todo, la comprensién de lo que ocurre en el aula y en la vida escolar,
finalmente, pretende retroalimentar para mejorar el proceso ensefianza aprendizaje.

La evaluacién docente es un proceso continuo, permanente, con el potencial para ser formadora e impli-
ca procesos participativos y democraticos, ademds conduce al encuentro del otro y a la elaboracién de
proyectos. Es también un proceso sistemdtico para recoger informacién vélida y confiable de evidencias
dtiles, oportunas y pertinentes sobre el desempefio del docente, para emitir un juicio de valor, conforme a
determinados criterios, que fundamente la toma de decisiones sobre el hecho evaluado. Permite también
definir acciones futuras, con el fin de comprender el hecho educativo y mejorar la ensefianza y el apren-
dizaje.

Evaluamos para saber dénde estamos, los resultados que obtengamos nos ofrecen un diagndéstico sobre
las necesidades de formacidén que, a través de la retroalimentacién y orientacién al docente, asi como de

la formacién y capacitacién, contribuyen al perfeccionamiento y mejora de la préctica educativa. La eva-
luacién puede ser un medio para consolidar una planta docente que cumpla con el perfil institucional.

Los problemas de la evaluacién docente han sido y siguen siendo diversos, entre ellos el tener como ob-
jeto de estudio a la funcién docente como una profesién multifacética, que se ha evaluado generalmente
con la finalidad de supervisién, ademds de no tener claro un enfoque o sustento tedrico. Por otro lado,
con frecuencia se presentan deficiencias metodoldgicas en el disefio y en el proceso; los instrumentos son
genéricos y no reflejan el contexto, y el reducido nimero de reactivos que se suelen incorporar no dan
cuenta de la compleja dindmica que ocurre en el aula. Ademsds, los resultados se revisan en funcién del
puntaje final obtenido, no se utilizan para la retroalimentacidn, no se sabe qué hacer con ellos y no hay
acciones de mejora a partir de los resultados.

Corrientes complementarias a la cuantificacién, impulsaron los enfoques cualitativos en las que se ponia
atencidn en otros elementos al considerar al docente como persona, con su dignidad, su autoestima, su
profesidn, su estilo, asi como el curriculo y el contexto en el que se desempefia, tomando en cuenta las
caracteristicas institucionales, el medio, el tipo de profesores y estudiantes.

Por la necesidad de considerar los dos enfoques (cuanti, cuali) surgen las propuestas mixtas que tienen el
beneficio de recuperar lo significativo de cada uno y eso ha permitido una aproximacién mas completa.

Otros de los puntos que indican cambios o evolucidn en la evaluacién docente, es la diversificacién de
fuentes de informacidn, ya no es unicamente el estudiante quien opina, también se da la palabra a los
maestros a través de la autoevaluacién con una diversidad de instrumentos, se implementa el portafolio
como otro medio de analizar la practica docente, se invita a los colegas como observadores pares, y por
otro lado se generan instrumentos para posibilitar desde una perspectiva complementaria, que también
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evalden los jefes inmediatos del profesor. Esta suma de perspectivas para abordar el andlisis de la prictica
docente ha permitido proponer modelos integrales de evaluacion docente.

La seccién monogréfica se compone de ocho articulos que quisimos organizarlos con cierta 1égica desde
el tema central que desarrollan, de esta manera agrupamos dos articulos con un énfasis en la evaluacién
docente desde la perspectiva de los estudiantes, aunque uno de ellos va mds alld al proponer el disefio
de un nuevo modelo de evaluacién docente para educacidén superior. En el segundo bloque son tres los
articulos que se centran en la autoevaluacidn, uno desde la éptica de los estilos de ensefianza, otro pre-
senta el proceso de disefio y validacién de un instrumento que pude utilizarse en los cursos en linea y el
tercero es una reflexién sobre la evaluacion docente. El tercer bloque retune dos articulos que aunque con
diferentes propdsitos y metodologias desarrollan temdticas poco abordadas en la evaluacién docente,
como son la ética profesional y la cohesidn social. Cierra esta seccién monografica un articulo que trata
indirectamente la evaluacién docente al estudiar en los profesores de una universidad la relacién que
establecen entre la investigacién y la docencia. Con el fin de motivar al lector a la revisién de todos los
articulos, presento algunas ideas que recupero de cada articulo.

2. Primer bloque: Propuesta de un modelo y el anilisis desde la
perspectiva de los estudiantes

El articulo Dialogremos, Nuevo Modelo de Evaluacion Docente en Educacién Superior presentado por M. Igle-
sias; J. Loredo, V. Martinez, R. Romero, F. Alvarado y M. Sdnchez, tiene la intencién de dar a conocer los
fundamentos, caracteristicas principales y modo de operacién de un nuevo modelo de evaluacién docen-
te de la Universidad Iberoamericana. El Modelo que estdn poniendo en marcha busca evaluar al docente
de forma integral, con el fin de orientarlo a la mejora continua y a la innovacién de la practica docente,
que a partir de los resultados de la evaluacién tenga impacto en el incremento de la cantidad y calidad
de los aprendizajes de los estudiantes, respetando y recuperando las caracteristicas de la Universidad.
Estd orientado a que predomine el afecto, el respeto y la armonia para que docentes y estudiantes vivan
una cultura de mejora continua. Propone entre sus principios una orientacién humanista, se caracteriza
por ser transparente y busca revalorar e innovar la prictica docente, asi como respetar al docente como
persona. Se sustenta en un trabajo cientifico riguroso apoyado por una reflexidén tedrica e investigacidon
empirica y trata de generar confianza, as{ como promover una cultura de la evaluacién entre todos los
miembros de la comunidad. Desde el proceso de investigacidn se describen las etapas para el disefio de
los instrumentos a partir de una metodologia mixta, que recurrid a encuestas, andlisis estadisticos y gru-
pos focales con profesores, estudiantes y autoridades. Es interesante ver que nos comparten la concrecién
de dos instrumentos una vez que fueron confiabilizados y validados; el de apreciacién estudiantil y el de
autoevaluacidn, asi como los reportes que se emanan de cada uno de ellos.

En la linea de retomar el andlisis de los instrumentos de evaluacién docente, el articulo Evaluacion de
la Calidad Docente Universitaria desde la Perspectiva de los Estudiante, que presentan M. S. Seivane y M. E.
Brenlla, plantea por un lado analizar las propiedades psicométricas de fiabilidad y validez del Cuestio-
nario de Competencias Docentes del Profesorado Universitario disefiado en Espafia por Lopez-Cdmara
(2014) y que se aplicaria en el Area Metropolitana de Buenos Aires, asi mismo busca identificar las com-
petencias y atributos mejor valorados por los estudiantes universitarios de Buenos Aires en la evaluacién
de la calidad docente. Parten de una serie de concepciones interesantes sobre lo que es la docencia, por
ejemplo: El modelo centrado en el aprendizaje se caracteriza por la construccidn de significados por parte
del estudiante a través del descubrimiento, la comprension y aplicacién del conocimiento a situaciones
o problemas especificos (Tangney, 2014). Su objetivo es que el alumno, ademds de adquirir una serie de
conocimientos, desarrolle procedimientos auténomos de pensamientos, y descubra, elabore, reinvente y
haga suyo el conocimiento. Se confiabilizé el cuestionario por medio de un estudio empirico de alcance
descriptivo-correlacional en una muestra de 120 estudiantes y validé a través de entrevistas a expertos.
Llegan al resultado que la subescala mejor valorada por los estudiantes fue Actitud del Profesorado, que
incluye aspectos relacionados a creencias, actitudes y formas de ser del profesor, por lo que deducen que,
desde la perspectiva de los estudiantes, los buenos docentes son aquellos que se muestran receptivos con
sus estudiantes, buscan motivarlos, se interesan activamente por su aprendizaje y crean un clima adecua-
do de trabajo y participacién.
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3. Segundo bloque: Autoevaluacién

Los siguientes tres articulos trabajan sobre uno de los medios que se utilizan para que el profesor tenga
la oportunidad de expresar su opinién sobre lo que es su préactica docente, me refiero a la autoevaluacion.
Ya revisamos una propuesta de instrumento y reporte en el primer articulo “Dialogremos, nuevo modelo
de evaluacién docente...”, ahora con tres perspectivas diferentes conocemos lo que autores e instituciones
han trabajado.

Elarticulo de L. Medina, G. V. Martinez y M. Iglesias, “La Autoevaluacidn de Estilos de Ensefianza en Docentes
de Educacion Superior”, presenta una revision de la literatura sobre la autoevaluacidn y sus instrumentos.
Los autores eligen analizar los estilos de ensefianza de desde dos perspectivas, la funcionalista y la peda-
gdgica reflexiva. Posteriormente discuten los retos del andlisis psicométrico de instrumentos empleados
en la autoevaluacidn, asi como la pertinencia del uso de diversas medidas. A partir de esto, desarrollan un
instrumento en seis fases que contempla la exploracién y posterior definicidn de estilos de ensefianza que
emergen de los datos y que no son dicotédmicos ni conceptualizados desde una légica de eficacia docente.
En el articulo se presentan tipologias de la ensefianza o docencia a través de su clasificacién segin los
niveles de concrecidn en el pensamiento y actuar de cada docente. se recupera laimportancia de analizar
los estilos de ensefianza y verlos como un campo fértil para la reflexidn, asi mismo la autoevaluacion es
otro mecanismo de estudio que permite favorecer la reflexién del docente sobre su propia préctica a fin
de reconocer sus fortalezas y sus dreas de oportunidad e identificar los elementos que caracterizan su do-
cencia. Por otro lado, muestra el proceso que resulta muy orientador del disefio, concrecién y validacién
delinstrumento de autoevaluacidn. El lector atento se dard cuenta que este articulo es como una segunda
parte del primero “Dialogremos...” ya que es parte de la misma propuesta, aunque en éste se avoca mds a
presentar los estilos docentes, el disefio del instrumento, su validacion a través de una aplicacidon censal
y los ajustes que se realizaron.

Por su lado, desde otra perspectiva E. Luna y L. A. Vital en su articulo: “Desarrollo de un Cuestionario de Au-
toevaluacion de la Competencia Docente en Linea”, abordan un campo menos explorado para la autoevalua-
cién como lo son los cursos en linea, que ante la realidad mundial de la pandemia aumentaron de manera
considerable. El objetivo de este articulo es dar a conocer el proceso de investigacidn que se siguié para
desarrollar el cuestionario de autoevaluacion. Una forma de brindar retroalimentacidén al docente es a
través de la autoevaluacion, misma que es reconocida como una estrategia privilegiada en los procesos de
evaluacién formativa de la docencia (Centra, 1993). Muestran una clara postura ante la autoevaluacidn,
entendida como el proceso mediante el cual el docente valora su desempefio con base en la reflexién so-
bre simismo, de los factores personales (conocimientos, capacidadesy potencialidades) e institucionales
que afectan su ensefianza (de Diego y Rueda, 2012; Garcia, 2014). Los participantes fueron seis expertos
en el disefio e implementacidn de cursos en linea y un total de 130 docentes universitarios. Se identifica-
ron dos factores: previsién e interaccién diddctica; y, gestion del proceso de ensefianza y valoracién de los
aprendizajes. Los resultados corroboraron el fundamento tedrico del instrumento, por lo que recomien-
dan su aplicacidén en la préctica docente en linea. Este trabajo reconoce la necesidad de contar con instru-
mentos de evaluacién formativa de la competencia docente que faciliten proporcionar retroalimentacién
sustentada en la investigacién sobre la ensefianza, el aprendizaje y la formacién docente.

El cierre del bloque de autoevaluacidn lo tenemos con el articulo de A. Calatayud, “Evaluacion Docente y
Mejora Profesional. Descubrir el Encanto de su Complicidad” este texto no presenta instrumentos alterna-
tivos o la validacién de ellos, mds bien la autora se centra en hacer una reflexién sobre la importancia
de la evaluacién docente y sus posibilidades y potencialidades para llevar a los maestros a la reflexién.
Posterior a citar un pensamiento de Murillo e Hidalgo (2016) es posible una evaluacién docente diferen-
te, una evaluacién que contribuya a que los profesores y profesoras trabajen para construir otro sistema
educativo que ayude a una sociedad mejor y, esto impulsard una reflexién profunda de la préctica docen-
te. Plantean que el profesorado deberia de reflexionar sobre cinco cuestiones que consideran relevantes:
1) la evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes, 2) ;Por qué creemos que es necesario evaluar la
préctica del profesor?, 3) ;Estdn preparados los docentes para ser evaluados?, 4) ;Se cuenta con un equipo
de docentes en el centro educativo con los que se pueda intercambiar puntos de vista y consensuar una
minima cultura evaluativa? y 5) ;Por qué modelo de evaluacién docente optar? En el articulo, la autora se
concentra en reflexionar sobre estos cinco puntos y a raiz de responder a estas preguntas plantea la au-
toevaluacién como una estrategia cémplice con la mejora profesional y afirma que si el profesorado des-
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cubriera el encanto que conlleva hacer una evaluacién docente de calidad, le llevaria a practicarla porque
le ayudaria a mejorar su prictica y, en definitiva, a mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes
que es lo que, verdaderamente, nos deberia de preocupar como profesionales de la educacidn.

4. Tercer bloque: Etica y cohesién social

Pasando al siguiente bloque, el articulo de A. Torquemada y J. Loredo “Validacion de un Cuestionario de
Evaluacion de la Etica Profesional Docente Universitaria”, aborda un tema poco explorado en la evaluacién
docente y apenas visible en el contexto universitario. Su finalidad es presentar el proceso de construccién
y validacidn de un cuestionario de opinidn docente orientado a la identificacién de las caracteristicas que
definen la ética profesional en la docencia universitaria y su evaluacién en el desempefio docente. Pre-
senta un marco tedrico de la ética profesional y de su evaluacién. En el articulo se describe el proceso de
construccidn de las dimensiones tedricas del instrumento a través de un analisis de contenido y se explica
el proceso de validacién del cuestionario mediante una entrevista cognitiva. Como resultado se presenta
el cuestionario final, el cual asume una escala Likert conformada por 49 reactivos, organizados en cuatro
dimensiones y seis ejes analiticos. Analizar la profesién docente desde la perspectiva de sus propios ac-
tores, permitird generar procesos formativos orientados a la busqueda del compromiso con la docencia
favoreciendo una evaluacién docente integral. Se concluye sefialando que el cuestionario sitda a la ética
profesional como una dimensién especifica dentro de los procesos de evaluacién docente, reconociendo
la participacidn de los profesores universitarios en la valoracién del propio desempefio ético. La relevan-
cia del cuestionario serd visibilizar aquellas actitudes, acciones y situaciones que desde la perspectiva de
los propios docentes estdn presentes en sus interacciones cotidianas con los estudiantes y que pueden ser
reconocidos como rasgos que caracterizan la ética profesional en la docencia en el nivel superior, con lo
cual se podrian generar procesos de evaluacién docente orientados al mejoramiento del profesor desde
su dimensién humana.

En la linea de temas menos tratados, el articulo de C. Sancho-Alvarez, M. Rueda, J. Gonzdlez-Such y J.
Jornet “Instrumento para Evaluar la Cohesion Social en Universidades Mexicanas: Resultados de la Validacion
Cultural UNIVECS-MX”, es novedoso e interesante como ejemplo para visualizar un proceso de adapta-
cién y validacién de un instrumento disefiado y desarrollado en otro pais y que se busca su adecuacién
para México. En su introduccidn deja ver argumentos de la importancia de este tipo de investigaciones
y procesos evaluativos porque es imprescindible considerar las caracteristicas y elementos diferenciales
de los contextos hacia los cuales se plantea el proceso de adaptacidn y validacién, dado que los aspectos
culturales y de idioma pueden influir significativamente en la manera en que las personas dan sentido
a sus experiencias y construyen significados. Se plantean evaluar en qué medida se encuentran las ca-
rreras universitarias en torno a la Cohesién Social y como contribuyen al desarrollo y transformacion
de la sociedad desde el concepto de Cohesién Social (Jornet, 2012) para cada una de las dimensiones
seleccionadas y esto mediante una metodologia de comités de expertos. El objetivo de este articulo es
ofrecer un instrumento para evaluar la cohesidn social en universidades mexicanas. A partir del modelo
de evaluacién UNIVECS validado en el contexto espaifiol, se realiza una adaptacién y validacién cultural
en México. A partir de los resultados y propuestas de mejora se obtiene un paquete de reactivos valida-
dos en torno a ocho dimensiones de andlisis de la cohesidn social en educacién superior: Sostenibilidad,
Bienestar Social, Inclusién, Autonomia Personal, Sentido de Pertenencia, Confianza, Movilidad Social y
Responsabilidad Social.

5. Cuarto bloque. Relacidn investigacion-docencia

Cierra la seccién monogréfica sobre evaluacién de la docencia el articulo de V. Cérdenas “La Perspectiva
Correlacional en el Estudio de la Relacion Investigacion-Docencia como Punto de Partida que Permite Conocer
los Beneficios de la Prdctica Docente de Profesores Destacados” hace tiempo se discute la relacién investiga-
cidén-docencia, sin embargo, son pocas las investigaciones que la abordan de una manera sistemadtica.
Incluso existe la idea que un buen investigador descuida la atencidn de sus estudiantes. El objetivo fue
conocer la forma en que académicos altamente calificados en investigacién y en docencia de una uni-
versidad publica mexicana relacionan estas actividades como propuesta de ensefianza dentro del aulay
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los beneficios que este tipo de docencia trae al aprendizaje de los alumnos. La metodologia se realizé a
partir de cuestionarios de opinidn a estudiantes para identificar a los profesores segun incorporaban o
no la investigacién en su docencia y se complementd con técnicas de recoleccidon y andlisis de datos in-
terpretativas, como la observacidn en el aula y los grupos focales. Entre los resultados mds importantes
se encontrd que las caracteristicas que distinguen a estos profesores tienen relacién directa con el tipo
de aprendizajes que desarrollan en sus alumnos y se observé que algunos atributos muy particulares de
estos profesores, producto de su quehacer cientifico, a la vez de representar un beneficio en el aprendiza-
je de los estudiantes, aunque pueden igualmente limitarlo. Esta relacién entre docencia e investigacion
indudablemente trae consigo multiples ventajas en los aprendizajes de los estudiantes, por lo tanto, tam-
bién se propone que los encargados de la evaluacién docente en las instituciones de educacion superior
empiecen a incorporar esta relacién dentro de los instrumentos disefiados para este fin.
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1. Introduccidon al tema de la evaluacion docente

La evaluacién de la docencia no es un tema nuevo, ya que podemos rastrear su origen internacional,
aunque diferenciado, a mediados del siglo XX. En América Latina toma mds fuerza en la década de los
90’s, aunque en ciertos paises solo se usa para educacién basica, mientras en otros ya se ha extendido
para educacidon media y superior.

Se le reconocen al menos dos funciones: la orientada al control y 1a de la busqueda de la mejora (Ar-
doino, 2000); es en esta dltima que se ubica este articulo.

Con el propdsito de promover un cambio en su sistema de evaluacién docente, la Universidad Ibe-
roamericana Ciudad de México (Ibero) integrd un grupo de especialistas para revisar en profundidad
el enfoque de las précticas e instrumentos de evaluacidn docente y generar una propuesta de evalua-
cién de la docencia cuya aplicacidn generara informacién diagndstica valiosa para impulsar el desa-
rrollo y consolidacién de la planta docente.

El propésito de este trabajo es dar a conocer la propuesta de un nuevo modelo de evaluacién docente
que fue disefiado, desarrollado e implementado para la Ibero, presentando sus fundamentos tedricos,
principios, caracteristicas e instrumentos, asi como el proceso metodoldgico que se siguid para su
creacién. Mds adelante, con la lectura detallada de los elementos mencionados, se verd con claridad
que el nuevo modelo se ubica en el paradigma de la evaluacién formativa.

El modelo denominado Dialogremos busca que, mediante la evaluacién docente, profesores y profe-
soras reflexionen sobre su préctica en el aula y mejoren su conocimiento tanto de si como docentes,
como de sus acciones. Para lograrlo se recurre a varios instrumentos disefiados con base en las carac-
teristicas y principios del modelo, con la participacién de la comunidad de estudiantes, docentes y
autoridades.

También se da a conocer la estrategia metodoldgica que se siguid para el disefio y validacién de sus
instrumentos mediante andlisis métricos de confiabilidad y validez, asi como por medio de grupos
focales y entrevistas con varios sectores de la comunidad educativa. Se pilotearon los instrumentos
con muestras amplias de la comunidad estudiantil y docente.

La extensién de este articulo no permite presentar los instrumentos en su forma integra (formato y
contenido) por lo que decidimos mostrar ejemplos de dos de los més representativos; Dialogremos
Apreciacién Estudiantil y Dialogremos Autoevaluacién del docente, con sus respectivos reportes.

Finalmente es importante reiterar que esta propuesta surge como necesidad institucional, lo que ha
permitido su implementacidn, por lo que no podemos dejar de reconocer el interés y el apoyo de la
Universidad Iberoamericana, Ciudad de México para desarrollar el proyecto en todas sus fases, y lo
m4ds importante, el haber querido instaurar un modelo de evaluacién docente que cuide al profesor,
que atienda al estudiante, que informe a las autoridades y que sea un modelo que tiene como prin-
cipal caracteristica la retroalimentacién para impulsar la reflexidn, el didlogo y la mejora continua.

2. Fundamentaciéon del modelo

La docencia, como tarea compleja, multireferencial y multidimensional, ha sido entendida de diferen-
tes formas en los distintos momentos y contextos en que se ha desarrollado, de ahi la dificultad para
llegar a una visién unificada sobre la funcién docente (Garcia-Cabrero et al., 2011).

Lo mismo ocurre con la evaluacidn de la prictica docente que, por ser un fenémeno relativamente nue-
voy complejo, ha adoptado los planteamientos tedricos de la evaluacién educativa (Garcia et al., 2011;
Jornet et al., 2020; Loredo y Romero, 2012).

Lo anterior nos sitda ante una ausencia de bases conceptuales que orienten el objeto de estudio, los
métodos y los procedimientos para evaluar el trabajo docente, por lo que usualmente se han privilegia-
do los aspectos técnicos: indicadores, criterios y procedimientos planteados desde el sentido comun, lo
que ha convertido esta tarea en un trabajo de ensayo y error.
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Aunque en la actualidad, la evaluacidén se ha convertido en una moda presente en las politicas educati-
vas de muchos paises para mejorar la calidad de la educacidn, aun falta precisar el modelo de docencia
que serd evaluado en cada nivel educativo, tipo de institucidn y pais. Tampoco se han hecho explicitos
los fundamentos, fines, procedimientos para el disefio de una evaluacidn integral del trabajo en las au-
lasy el uso que se dard a los resultados; lo cual se ve reflejado en politicas institucionales de evaluacién
dela docencia que no han tenido efectos claros en la mejora de la calidad educativa (Rueda et al., 2011).

La falta de participacién de los docentes durante el proceso de evaluacién de su préctica, desde su
disefio hasta el uso de sus resultados, conduce al desconocimiento de los instrumentos, criterios y
mecanismos bajo los cuales son evaluados (Ochoa y Moya, 2019). Esto genera no sé6lo posturas de in-
certidumbre, desconfianza y resistencia, sino también evita un compromiso por parte de ellos (Salazar,
2010).

Diversos autores muestran que en muchas instituciones se realiza la continua vinculacién de la eva-
luacién con procesos administrativos, de financiamiento y de control, decisiones sobre promocion,
permanencia, definicién salarial, estimulos econdmicos, y reconocimiento. Esto aleja a la evaluacién
de una orientacidn al perfeccionamiento (funcién formativa) y claramente la orienta al control (Arbesd
y Garcia Gardufio, 2017; De Dios et al., 2017; Rueda, 2018; Sierra, 2020) por lo que no es raro encontrar
poca coincidencia entre las intenciones declaradas de la evaluacién de la docencia y el uso de los resul-
tados (Ford y Hewitt, 2020; Gémez y Valdés, 2019; Ochoa y Moya, 2019; Olarte et al., 2019).

Tanto en la literatura especializada, como en las discusiones con expertos (Montoya et al., 2014; Rueda,
2018) se observa que son pocas las instituciones de educacién superior (IES) que cuentan con un siste-
ma de evaluacidn de la docencia; la mayoria sélo emplean un instrumento aislado.

La carencia de modelos de evaluacién de la docencia coherentes con un proyecto nacional o institu-
cional que definan perfiles, propdsitos, procedimientos, indicadores e instrumentos convierten a la
evaluacién en acciones de poco impacto real (Salazar, 2010).

En cuanto a los instrumentos de evaluacién empleados, se ve una clara tendencia por el uso de cuestio-
narios de opinién por parte de los estudiantes (Contreras, 2018; Rueda et al., 2010).

Asimismo, pareciera que las cualidades de una docencia eficaz son las mismas para todos, indepen-
dientemente de paises, instituciones, modelos o niveles educativos, dreas de conocimiento, tipo de in-
tervencidén diddctica o modalidad de la materia, ya que para el disefio de los instrumentos se retoman
de la literatura especializada, ciertos items o cuestionarios completos, sin considerar el contexto de la
préictica docente y la poca utilidad de los resultados para mejorarla (Iglesias y Loredo, 2017; Romero y
Martinez, 2017; Samino y Rivero, 2018).

Con respecto a los usos de la evaluacidn, se encontrd la escasa o nula comunicacién de los resultados a
los docentes, la carencia de espacios de retroalimentacidn y reflexidn, y la desvinculacién de acciones
formativas, de capacitacidn y actualizacién con las necesidades detectadas (Sierra, 2020; Rueda et al.,
2010). En muchas IES la oferta es definida por las autoridades. Asimismo, se reconoce que no existen
programas de seguimiento para dar continuidad a la mejora de la prictica (Parra et al., 2017).

Rueda y otros (2010) identificaron que las IES no recurren a la informacién obtenida para realizar es-
tudios comparativos o analizar la evolucién o cambio de los docentes. Esto refleja que los procesos de
evaluacién son eventos aislados que solo tienen valor por el periodo de aplicacién.

Abordar la problemdtica de esta evaluacion desde la perspectiva del docente resulta indispensable, no
sélo por su importancia como participante activo en el proceso, sino ademds porque entre las dificul-
tades detectadas, se encuentran actitudes de resistencia, simulacién, duda, descalificacidn de procesos
y estudiantes, desconfianza y falta de compromiso.

A partir de esta revisidn de la literatura el equipo de trabajo se propuso desarrollar un modelo de eva-
luacién que recuperara informacidn de diversos actores (estudiantes, docentes y coordinadores), de tal
forma que Dialogremos sea un modelo holistico de evaluacién docente.

Para lo anterior se partié de algunos conceptos basicos:
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Entendemos la docencia como una de las funciones bdsicas de la universidad dirigida a la formacién
de profesionistas e investigadores de gran calidad humana e intelectual, competentes a nivel nacional
e internacional, comprometidos en el mayor servicio a los demds, e inspirados por valores auténtica-
mente humanos, sociales y trascendentes. El papel de los docentes consiste en guiar al estudiantado
hacia un aprendizaje situado y colaborativo, que promueva la autonomia y la movilizacién de cono-
cimientos, habilidades, actitudes y principios con sentido personal y social (Universidad Iberoameri-
cana, 2010, 2018). Asf{, la docencia es el medio por el cual los profesores acompafian a los estudiantes
en su crecimiento y desarrollo, medio que no puede reducirse simplemente a una metodologia, debe
incluir una perspectiva del mundo y una visién de la persona humana que se quiere formar para los
demds (Dupld, 2000; Kolvenbach y Hans, 1993). Es también una préctica social que se da en momentos
y contextos determinados.

El docente debe buscar generar un ambiente que favorezca la participacién y el didlogo basado en
relaciones de respeto y cercania, donde hay normas y consecuencias claras que forman en la respon-
sabilidad y la solidaridad. La finalidad de la labor docente es la formacién integral de la persona que
considera la formacién académica de calidad, la promocidn de la madurez emocional, la responsabi-
lidad ética, la experiencia de trascendencia, y su realizacién personal en el servicio a la sociedad (Uni-
versidad Iberoamericana, 2013). Concebimos al aprendizaje como un proceso de construccién social y
personal, en el que el estudiante atiende, percibe, organiza y relaciona los nuevos conocimientos, para
construir una realidad compartida y darle un sentido propio que integra en su estructura de persona-
lidad (Vigotsky, 1979).

Aprender implica que la persona tome conciencia y se apropie de sus procesos para elegir las mejores
estrategias de aprendizaje y autorregulacién (Posner, 2004).

El aprendizaje parte de esquemas, saberes y experiencias previas de los estudiantes; como proceso
inseparable del contexto en el que se produce, estd basado en experiencias especificas. Y tiene lugar
mediante la interaccién con otros en un contexto determinado. Se produce mediante la reflexién sobre
la experiencia de aprendizaje, a partir del didlogo con otros para negociar significados, representacio-
nes y valores, con la intencién de reconstruir significados en un espacio y tiempo concretos (Campos,
2004).

Con base en estas visiones sobre docencia y aprendizaje, la evaluacién de la docencia es un proceso
continuo y permanente de reflexién sistemadtica sobre la actividad del docente; es una actuacidn cri-
tica positiva que busca mejores resultados de aprendizaje por lo que su fin principal es la mejora de la
ensefnanza.

El proceso de evaluacion tiene el potencial para ser formador en la medida en que proporciona insu-
mos significativos para la reflexién intencional, sistemdtica, vinculada con procesos participativos y
democrdticos que favorezcan que los profesores identifiquen dreas de oportunidad para mejorar su
labor educativa con sus estudiantes. Otro elemento importante es involucrar la creatividad e innova-
cién en las acciones que serdn emprendidas por el docente en el siguiente periodo para ofrecer recursos
mds atractivos a los alumnos (Domingo, 2013; Schén, 1998). Asi, la evaluacién docente es un proceso
sistemdtico para recoger informacién védlida y confiable de evidencias utiles, oportunas y pertinentes
sobre el desemperio del docente, para emitir un juicio de valor basado en determinados criterios, que
fundamente la toma de decisiones sobre el hecho evaluado. Permite también definir acciones futuras,
con el fin de comprender el fendmeno educativo y mejorar la ensefianza y el aprendizaje.

2.1. Dimensiones de la docencia

A partir de los estudios sobre contenidos, enfoques y elementos que se incluyen en las précticas de
evaluacién de la docencia (Loredo y Romero, 2012; Rueda et al., 2010) y con base en los elementos plan-
teados en la Filosofia educativa (1985), el modelo educativo de la Ibero y documentos filoséficos de la
Compaiifa de Jesds (Kolvenbach, 1993, 2007; Proyecto Educativo Comun de la Compafifa de Jesus en
América Latina - PEC, 2005), se integraron siete dimensiones de la docencia que son la base del modelo
Dialogremos (Cuadro 1).
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Cuadro 1.

Dimensiones de la Docencia

Dimensién Descripcién
Competencias Conocimientos disciplinares, caracteristicas de comportamiento y actitudes del docente
Profesionales desarrolladas a lo largo de su proceso formativo y experiencia profesional que le permiten
promover el desarrollo de las competencias de los estudiantes a través de la docencia en el
contexto de los valores institucionales.
Habilidad del docente para disefiar los procesos de ensefianza y evaluacién del aprendizaje
Planeacién que propicien el desarrollo de competencias por parte de los estudiantes atendiendo al mo-

Estrategias de
ensefianza

Ambiente de
aprendizaje

Evaluacidén del
Aprendizaje

Eticay Valores

Compromiso
Social

delo educativo institucional, el contexto social y las necesidades y los aprendizajes previos de
los estudiantes, considerando la ubicacion de la materia en el plan de estudios.

Efectividad del docente para que sus estudiantes desarrollen competencias, construyan
conocimiento y desarrollen habilidades genéricas y profesionales a partir de la interaccién
humana utilizando recursos diddcticos y tecnoldgicos pertinentes al contexto del programay
al nivel universitario.

Habilidades del docente para propiciar interacciones positivas entre estudiantes y de éstos
con el docente a partir de normas claras basadas en la justicia, el respeto, la responsabilidad,
el didlogo y la inclusién.

Capacidad del docente para realizar un proceso sistemdtico de recoleccién de informacién
atil, oportuna y pertinente sobre los aprendizajes de los estudiantes que permita retroali-
mentar su desempeiio a partir de criterios claros que sirvan para orientar los aprendizajes y
fundamente una toma de decisiones objetiva, coherente y justa.

Capacidad del docente para promover un comportamiento ético y el ejercicio de lalibertad y
la justicia, asi como para vivenciar los valores institucionales en el aula y fuera de ella.

Capacidad del docente para formar en el estudiante conciencia y actitudes para asumir un
compromiso social que promueva una sociedad m4s justa, solidaria, libre, incluyente, pro-
ductiva y pacifica.

Nota. Elaboracién propia.

2.2. Principios

El modelo responde a una serie de principios rectores, que dan cuenta de la Filosofia Institucional:

e Humanista, es coherente con la filosofia y modelo educativo de la Universidad.

e Formativo, principalmente orientado a la mejora continua y al perfeccionamiento de la practi-
ca docente (Cabarrus, 2003; Hattie y Clarke, 2018; Zabalza, 2012).

e Transparente, se caracteriza por establecer con precisién: dimensiones, indicadores a evaluar,
instrumentos, forma de aplicacién de estos, consecuencias y acciones de mejora.

e Revalorizala prictica docente como un medio de reconocimiento de la accién del profesorado
en el aula.

e Innovador, porque introduce novedades que buscan modificar elementos ya existentes con el
fin de mejorarlos.

e Cientifico, se sustenta en un trabajo riguroso apoyado por una reflexién tedrica e investigacién
empirica.

e Respeta al docente como persona, ya que promueve el conocimiento de uno mismo, el cuida-
do de la persona y la toma de decisiones para actuar en libertad ( Kolvenbach, 2007; Loredo,

2000).

e Genera confianza debido ala transparencia de sus procesos y uso de resultados, al no tener un
propdsito punitivo.
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2.3. Caracteristicas

Con base en todos estos elementos, se establecieron las caracteristicas esperadas del modelo de
evaluacién:

e Contextualizado: disefiado especificamente para las caracteristicas y principios de la Ibero,
al estar fundamentado en el ideario de la universidad, la Pedagogia Ignaciana, el modelo
educativo, el perfil ideal del profesor, el perfil docente por competencias y la planeacién
estratégica 2030, entre otros.

e Esintegral, en tanto que contempla una visiéon amplia de la practica docente y el abordaje
desde la perspectiva de diferentes actores mediante diversos instrumentos disefiados se-
gun las caracteristicas de cada nivel educativo y modalidades de intervencién y procesos
pedagdgicos. Parte de la evaluacidn e integra la retroalimentacidn y las acciones de me-
jora.

e Estd centrado en la persona del/la docente y en su labor como gestor y facilitador del apren-
dizaje.

e Es participativo al incorporar la colaboracién de la comunidad educativa en las diversas
etapas del disefio y validacidén de los instrumentos.

e Permite la triangulacidn de informacion al analizar los resultados de diversos instrumentos
aplicados a distintos actores.

e Estd orientado a la mejora continua de la préctica docente en una constante busqueda de
mejores aprendizajes de los estudiantes. Permite enfocar los esfuerzos en la formacién
y superacion en un plan articulado y sistemadtico para consolidar una planta docente de
calidad.

e Incorpora la metaevaluacion ya que sus instrumentos, mecanismos y procesos se evalua-
ran periddicamente, en un proceso vivo y dindmico de transformacién, que permanecerd
en continua revisién para su mejora y actualizacidn.

e Promueve la Cultura de la Evaluacién, que por medio de la reflexidn y el andlisis revalore la
funcién docente, mejorando los procesos de planeacidn, evaluacién y formacidn.

2.4. Objetivo del modelo

El modelo busca evaluar al docente de forma integral, con el fin de orientarlo a la mejora continuay
alainnovacion de la practica docente, que a partir de los resultados de la evaluacién tenga impacto
en el incremento de la cantidad y calidad de los aprendizajes de los estudiantes, respetando y recu-
perando las caracteristicas de la Universidad.

La finalidad del modelo Dialogremos es contar con informacién vélida, confiable, sistemdtica y
oportuna del desempefio del profesorado, desde un enfoque comprehensivo, que permita reflexio-
nar, dialogar y comprender los procesos de ensefianza y aprendizaje, considerando la visién de dis-
tintos actores.

Dialogremos estd orientado a que predomine el afecto, el respeto y la armonia entre docentes y es-
tudiantes para que vivan una cultura de la evaluacién y la mejora continua.

3. El desarrollo del modelo y sus instrumentos

Tanto para el desarrollo del modelo como para el disefio de sus instrumentos, se tomaron en cuenta
las aportaciones de docentes y estudiantes, asi como la asesoria de expertos en la materia, proce-
dentes de universidades mexicanas, europeas y latinoamericanas.

18



R. Romero Lara et al. Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1), 13-34

Se realizaron dos encuestas. La primera, respondida por el 60% del personal docente, tenia como
intencién identificar su opinidn frente a los propdsitos, procedimientos, instrumentos y usos de
los resultados de la evaluacidn de su desempefio, asi como su disponibilidad para participar en el
proceso de construccién del modelo y validacidn de los instrumentos. La segunda, sometia ante la
comunidad de docentes y estudiantes, el inventario de elementos evaluables, para que sefialaran
aquellos que consideraban que debian integrarse en los instrumentos. Esta segunda encuesta tuvo
respuesta del 40% de la planta académica y del 10% de los estudiantes.

Con base en estos resultados, se integraron los instrumentos de apreciacién estudiantil (IAE) en
cuatro versiones de formato de respuesta diferentes, cuyos items fueron sometidos a la validacién
de jueces expertos, y al andlisis mediante entrevistas cognitivas lrealizadas con estudiantes.

Posteriormente se disefi¢ un instrumento de autoevaluacién para los docentes que propiciara la
reflexién y el andlisis sobre su propio desempefio; que fue enriquecido con la retroalimentacién de
docentes participantes en grupos focales.

Se invitd a estudiantes y docentes del Departamento de Disefio a que presentaran propuestas tanto
del nombre como de la imagen gréfica del modelo, que fueran significativas para la comunidad y
que contribuyeran a comunicar su vocacion de didlogo y colaboracién para mejorar los procesos
educativos. La propuesta elegida, Dialogremos, da nombre e identidad al modelo.

Los instrumentos de apreciacién estudiantil y de autoevaluacién docente resultantes se pilotearon
durante el verano de 2019, mediante 4.809 aplicaciones con estudiantes y 302 con docentes que
expresaron su opinidn sobre la aplicabilidad del instrumento en su asignatura. Se realizaron and-
lisis métricos de confiabilidad (Alfa de Cronbach) y validez (Andlisis factorial exploratorio y con-
firmatorio), asi como andlisis de discriminacién y varianza por pregunta. A partir de los resultados
obtenidos, se realizaron ajustes y se efectud un segundo pilotaje del IAE en septiembre de 2019, con
1.325 estudiantes y 91 docentes.

En una siguiente etapa, se realizaron nueve grupos focales con la participacién de mds de 100 do-
centes, para el desarrollo de instrumentos especificos para distintas modalidades de asignatura
(cursos tedrico préctico, talleres, laboratorios, précticas profesionales, servicio social, asignaturas
en linea, seminarios y tutoria de posgrado) y niveles educativos (Técnico superior universitario,
licenciatura y posgrado). Esto permitié contar con instrumentos diferenciados que conservan la
fundamentacidn de las dimensiones y estructura general, pero que abordan aspectos especificos de
la docencia para cada nivel y modalidad.

Los instrumentos diferenciados por modalidad y la autoevaluacidn se aplicaron a toda la comuni-
dad a partir de noviembre de 2019. En esta aplicacion, ademds de responder cada uno de los items,
tanto docentes como estudiantes tuvieron la oportunidad de valorar la pertinencia de cada uno de
los reactivos con respecto a la modalidad de la asignatura y las caracteristicas de los tres niveles
educativos, lo que nos permitié contar con informacién complementaria proveniente del total de la
poblacién.

Después de la aplicacién censal se estimaron las caracteristicas psicométricas para cada instrumen-
to, adicionalmente se incluyeron andlisis de discriminacidn y varianza. En el Cuadro 2 se muestra un
ejemplo para el instrumento de Apreciacién Estudiantil.

1 Segun Caicedo y Zalazar-Jaime (2018), las Entrevistas Cognitivas “son método para identificar y corregir los
problemas relacionados con las respuestas a un item de un cuestionario. La idea bdsica consiste en entender por
qué una persona responde, de qué manera lo hace y determinar de qué modo se comportard. Es decir, proporcionan
evidencias de validez basadas en el proceso de respuesta”.
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Cuadro 2
Ejemplo de caracteristicas psicométricas Instrumento de Licenciatura Tedrico- Prdctico

. ./ Confiabilidad Alpha de Validez Analisis Factorial Validez Analisis Factorial
Dimension . .
Cronbach Exploratorio Confirmatorio
Planeacién* ,695 53% 1,053
Estrategias de
ensefianzay ,881 65% ,957
aprendizaje
Ambiente de 747 51% 1939
aprendizaje
Evaluacién ,862 68% ,889
Competencias
ProfeP;ionales 794 56% 951
Eticay Valores**
Compromiso ,802 67% ,669
Social**
Nota.

* Se calculé a pesar de que sélo tiene dos indicadores. Los resultados son tratados por indicador.
** En los andlisis se identifican como una sola dimensién. Elaboracién propia.

En el caso del instrumento de Autoevaluacidn se realizaron anélisis de: confiabilidad, discriminacién, va-
rianzay exclusivamente el andlisis exploratorio para corroborar que los indicadores estuvieran abonando
ala dimensidn a la que pertenecian y que discriminaban. Los pesos factoriales dentro de cada dimensién
oscilaron entre ,400 a,800 y los valores de discriminacion se mantuvieron entre 0.2 y 7.0, aspecto que se
considerd positivo para la integracidn de perfiles docentes.

Para concluir esta etapa de desarrollo, se disefiaron reportes de resultados individuales, tanto del instru-
mento de apreciacion estudiantil como del de autoevaluacidn, que proporcionen a los docentes no sélo
los resultados de su evaluacidn, sino también, elementos que les permitan identificar sus fortalezas y sus
areas de oportunidad, asi como sus estilos de docencia, elementos esenciales para alimentar los procesos
de mejora continua de su prictica docente.

La Figura 1 muestra las etapas que se siguieron para llegar al disefio de los instrumentos.

Figural
Etapas del disefio de instrumentos

Revision 22 Consulta:
documental Inventario a
institucional bn:xfesmres y Disefio, pilotaje Disefio de
& literatura Visita de estudiantes y ajuste de IAE, instrumentos
especializada expertos (Lic. & TSU) Autoevaluacion diferenciado
Inicia disefio Primera Nombre e Disefio de
del modelo & identidad Evaluacion
Definiciond grafica con Intermedia
efinicion de g P
estudiantes: (piloto)

dimensiones e

indicadores Dialogaremos

Nota. Elaboracién propia.
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3.1. Dialogremos, modelo de evaluacion docente para la Universidad Iberoamericana,

Ciudad de México

El modelo Dialogremos integra la visidn institucional sobre docencia y aprendizaje, las dimensiones de la
docencia, la especificidad de niveles y modalidades de asignaturas, los momentos de la evaluacién (diag-
ndstica, intermedia y formativa), la centralidad de la persona del docente, la participacién de multiples

actores y la orientacion hacia la mejora continua.

La Figura 2 ilustra los elementos que integran el modelo.

Figura 2
Modelo Dialogremos

DIALOGREMOS

MODELO DE EVALUACION DOCENTE

OBJETIVO

~— FUNDAMENTOS Y CONTEXTO

Ihero
Documentos

Literatura especializada
Analisis de la practica

Expertos

Experiencias otras IES

Conocimiento de

| Académicos I
fundacionales y docente especialistas en experiencias de
fundamentales Evaluacion de Ia gvaluacion docente otras IES
docencia
. J
~ PRINCIPIOS CARACTERISTICAS ~
- Humanista - Innovador - Dinamico = Triangula informacion
- Formativo - Cientifico - Integral - Plan de mejora
- Transparente - Respeto por el docente - Participativo - Mejora continua
- Revalorizador - Genera confianza - Contextualizado - Promueve cultura evaluacion
- Docente - Metaevaluacion
facilitador /gestor
~ J
~ DESEMPENO EN EL AULA

Evaluacion diagnostica

Prevencion

Valoracion

Conduccion

Evaluacion formativa

S

—~ DIMENSIONES METODOLOGIA CUANTITATIVA Y CUALITATIVA —
- Competencias profesionales - Ambientes de aprendizaje - Inventario de elementos de la
_ . _ practica docente
- Planeacian del curso - Estrategias de ensefanza
- Evaluacion del aprendizaje -Etica y valores - Gonstrucoion y validacion
- Compromiso social
. >

.

DISENO DE INSTRUMENTOS —— PERTINENCIA, VALIDEZ Y CONFIABILIDAD

- Dialogremos inicial

- Dialogremos intermedia

- Dialogremos apreciacion estudiantil

- Dialogremos autoevaluacion

- Dialogremos autori

dades

Portafolio de evidencias

Obeservaciones de

clases

Tecnico superior
universitario

Posgrado
Licenciatura

Teorico — practico
Seminario

Taller

Laboratorio

Presencial
Materias en linea

Praticas profesionales
Tutoria
Servicio social

Nota. Elaboracién propia.
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4. Resultados: Las primeras aportaciones del modelo

Como resultado de este proceso de construccion del modelo y sus instrumentos, destacamos aportacio-
nes que resultan valiosas para el desarrollo institucional de la docencia en la Ibero:

4.1. La diversidad de instrumentos y actores incluidos en el modelo

Un rasgo distintivo del modelo es que incorpora la mirada de multiples actores, cuyas aportaciones para
el proceso de evaluacién son recogidas por medio de diversos instrumentos, como se ilustra en el Cuadro
2, en el que se muestra el listado de los instrumentos incluidos en el modelo, su finalidad y los actores que

participan en cada uno, ya sea como respondientes o como usuarios de la informacién resultante.

Cuadro 2

Instrumentos, finalidad del tipo de evaluacion y participantes

Tipo de .. . .
PO €e Finalidad Participantes
evaluacién
] ) Docente aspirante
Dialogremos Determinar si los nuevos P,rofesores cuentan con las Coordinador(a)
inicial competencias y la formacidén para el ejercicio de la Director(a) de depart .
docencia. frec or a) de departamento,
Comisidén responsable
Establecer un didlogo a mitad del periodo entre estu-
diantes y docentes y, docentes y coordinadores, con
Dialogremos el fin de tomar acciones de mejora en beneficio de los Docente (detonante) Estudiantes
Intermedia logros de aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, (responden)
fomentar la reflexidén entre ellos, en una retrospectiva
de lo que ha sucedido en lo que va del curso.
Dialogremos Reconocer fortalezas, dreas de oportunidad y proponer
Apreciacién mejoras al desempefio de los docentes al final del perio- Estudiantes (responden)
Estudiantil do a partir de la apreciacién de los estudiantes.
Promover la reflexién de los docentes sobre sus expe-
Dialogremos riencias durante los cursos impartidos con base en las
Autoevaluacién dimensiones de la docencia a fin de identificar fortale-  Docentes
Docente zasy dreas de oportunidad. Asimismo, identificar los
elementos que caracterizan su practica docente.
Los Coordinadores valoran actitudes, acciones y partici-
Dialogremos pacién del docente en tareas que contribuyen a mejorar  Coordinador(a) o docente de tiem-
Autoridades la docencia y su participacidén en actividades académi-  po completo asignado.
casy formativas del departamento.
. El docente reune evidencias de su préctica docente de
Portafolio . P - Docente
acuerdo con las caracteristicas que la plataforma insti-
Docente . . p Pares
tucional ofrece y reflexiona en torno a su docencia.
./ Mecanismo que permite hacer el andlisis de la practica
Observacién de que p . pract Pares
docente de un(a) profesor(a) mediante la observacién
clase por pares Docente

en el aula por parte de un par.

Nota. Elaboracién propia.

4.1.1. Dialogremos Apreciacion Estudiantil

El Instrumento de Apreciacién Estudiantil (IAE) estd conformado por tres preguntas abiertas y 22 cerra-
das; de estas dltimas, 19 pertenecen a las dimensiones de la docencia evaluadas, dos son globales y una
corresponde a la pregunta control. Existen 10 versiones diferentes, segun el nivel y modalidad que, aun-
que tienen variaciones en la redaccién e incorporacién de reactivos, comparten una estructura similar. A
manera de ejemplo, en la Figura 3 se muestra el instrumento de Licenciatura, modalidad Tedrico-Pricti-
co.
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Figura 3
Instrumento de Apreciacion Estudiantil. Nivel Licenciatura. Modalidad Tedrico-Prdctico

Instrucciones. Evalia el desempefio de tu profesor(a) en esta materia. Esta informacién le ayudara para mejorar. Habra preguntas abiertas y cerradas
que deberas contestar de acuerdo a la escala. Reflexiona y evalla con precision y objefividad.

Dimension del reactivo Pregunta Opcion de Respuesta
No aplica 1. ¢ Qué hizo tu profesor(a) que te ayudd a aprender? Abierta
Planeacion 2. Al preparar sus clases, toma en cuenta nuestras necesidades de aprendizaje
durante el curso
PIaneacién 3. Al inicio del curso dialogé con el grupo los ebjetivos y contenidos del curso Eseala Likert
Estrategias de ensefianza- | 4 pesarrolla actividades que promueven el aprendizaje autonomo a) Es una gran fortaleza de mi
aprendizaje profesor(a)
Estrategias de ensefianza - 5. Promueve actividades o experiencias en las que utilizamos argumentos
aprendizaje razenados b) Es una fortaleza de mi profesor(a)
Estmlegias de et S 6. Promueve en mi la reflexion crifica
L ) Es un area donde debe mejorar mi
- = c)Esun
Estrategias de ensefianza - 7. Utiliza recursos y estrategias que me ayudaron a aprender profesor(a) :
aprendizaje
Ambiente de Aprendizaje 8. Gene@ ambientes de trabajo colaborativo (en equipo o en grupos) B s sk ki des
Ambiente de Aprendizaje 9. Me orienta para resolver dudas mejorar mi profesor(a)
Ambiente de Aprendizaje 10. Promueve un ambiente de respeto
Ambiente de Aprendizaje 11. Promueve un ambiente para participar con libertad
. 12. Ha hecho comentarios u observaciones a mis entregas o examenes
Evaluacion (retroalimentacidn) que enriquecen mi aprendizaje
Evaluacién 13. Ha evaluado mi aprendizaje de acuerdo con los objetivos de este curso
9 14. Mediante la refroalimentacion, me ayuda a comprometerme con mi
Evaluacion

aprendizaje

Competencias Profesionales 15. Relaciona el curso con el quehacer profesional

Competencias Profesionales 16. Comunica con clandad su conocimiento de la materia

: _ 17. Mostrd en su actuacion o en el desarrollo de sus clases un comportamiento
Competencias Profesionales S

éfico
18. Para verificar que sigues leyendo, te pedimos marcar la respuesta “Es un
Pregunta control area donde debe mejorar mi profesor(a)”
Etica y valores 19. Me ayudo a reflexionar sobre las implicaciones éticas de mi actuar
; ; 20. Nes motiva a desarrollar altemativas de accién para promover una mejor
Compromiso Social sociedad
¥ ) 21. Me inspira a reconocer mi papel y mi responsabilidad en el desarrollo de una
Compromiso Social mejor sociedad (mas justa, solidaria, libre, incluyente, productiva y pacifica)
Diferencial Semantico
29 Est do der- (Valorde 1a7)
¥ rogsetes Cantle 516 GurS0 Me ayuco a aprender. Totalmente en desacuerdo-
Totalmente de acuerde
Diferencial Semantico
23.E leld fio del profesor(a) tiene... (Valorde 1a7)
Preguntas Globales n general el desempefio del profesor(a) tiene Muchas areas de mejera- Muchas
fortalezas
No aplica 24. ;Qué le sugieres a tu profesor(a) para mejorar su desempefio? Abierta
No aplica 25. j Deseas agregar algin comentario adicional? (Optativa) Abierta

Nota. Elaboracién propia.

Se disefid un reporte de resultados dirigido a docentes del IAE con elementos cualitativos y cuantitativos;
su propdsito es brindar informacién util que retroalimente al profesorado y sea base para el desarrollo de
su plan de mejora. Para cada docente esta disponible un reporte por cada nivel educativo en el que cola-
bora; ademds existen reportes diferenciados para los docentes de las modalidades de tutoria y servicio
social. El reporte cuenta con los siguientes apartados:

a. Datos generales. Informacién de las materias que impartid el docente, el numero de estudiantes
inscritos, el porcentaje de participacion en el proceso de evaluacion. Asi como el porcentaje de
los cuestionarios vélidos (Figura 4).

b. Resultados por dimension. En esta seccion se ofrece retroalimentacidn para las preguntas orde-
nadas por dimensidn, segun tres niveles de desempefio establecidos a partir de un punto de
corte: fortaleza, drea de oportunidad conveniente y drea de oportunidad prioritaria. Segun el
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nivel de desempefio, se ofrecen ideas précticas que el docente pueda usar para mejorar su acti-
vidad docente (Figura 5).

Figura 4
Ejemplo de seccion de datos generales

DATOS GENERALES

En este apartado se muestra el numero de estudiantes que estuvieron inscritos en cada una de
tu(s) asignatura(s); el numero y el porcentaje de estudiantes que contestaron el cuestionario; el
namero y el porcentaje de estudiantes que contestaron, pero fueron invalidadosT; asi como el

numero y el porcentaje de estudiantes cuyos resultados fueron considerados validos.

Fundamentos de Programaciény Lab.

2
Estudiantesenelcurso: g Estudiantes que contestaron: 8

Resultados validos: 8 Resultados invalidados: 0

Laboratorio de fundamentos de program.

=
Estudiantes en el curso: 7 Estudiantes que contestaron: 7 ” 25 ” -
. _— €8 £5 g8 s
Resultados validos: 6 Resultados invalidados: 1 == 58 £0 =3
‘ 22 25 3% &
Los cuestionarios eliminados fueron aquellos en los que se detectd una respuesta R do oc g
incorrecta a lapregunta control o uni respuesta. %_

? Este dato corresponde al numero de estudiantes inscritos menos el numero de estudiantes
dados de baja.

Nota. Elaboracidén propia.

Figura 5
Ejemplo de la retroalimentacion de una de las dimensiones

AMBIENTE DE APRENDIZAJE

Fortalezas
Los resultados del Instrumento de apreciacion estudiantil indican que:

Escuchas y das orientaciones a los estudiantes atendiendo sus dudas.

Para tu reflexion:

Los docentes que destacan en este aspecto generan un ambiente de confianza para que los
estudiantes expresen sus ideas. Muestran disposicion para acompanar a los estudiantes en la
resolucion de dudas e inquietudes. Encaminan a los estudiantes hacia las instancias adecuadas en
caso de que necesiten apoyo personal, académico o profesional.

Areas de Oportunidad
En esta dimension, es conveniente atender las siguientes dreas de oportunidad

Generar un ambiente de respeto y confianza para que los estudiantes participen con

seguridad y libertad en los diferentes espacios para el aprendizaje.

Para tu reflexion:

Los docentes que manifiestan fortalezas en este aspecto se aseguran de generar un entorno para
la reflexion y participacion libre de los estudiantes. Promueve situaciones de respeto y tolerancia
para que los estudiantes expresen sus opiniones o dudas. Priorizan la escucha activa entre los
estudiantes y cuidan que su participacion contribuya a su formacion personal, académica y
profesional.

Generar diversos ambientes de trabajo colaborativo.
Para tu reflexion:

Los docentes que se reconocen por sus fortalezas en este aspecto consideran los espacios
fisicos para provocar el trabajo en grupos. Dialogan las normas y reglas con los estudiantes.
Toman en cuenta los intereses, caracteristicas y habilidades de los estudiantes para el trabajo en
equipos. Promover una escucha activa para fortalecer las relaciones académicas, sociales y la
construccion del conocimiento.

Nota. Elaboracién propia.
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c. Principales fortalezas y dreas de oportunidad. En este apartado se indican las principales fortale-
zasy las dreas de oportunidad que resultan de la evaluacién (Figura 6).

Figura 6

Ejemplo de seccion 3 de fortalezas y dreas de oportunidad

e PRINCIPALES FORTALEZAS Y AREAS DE OPORTUNIDAD

De acuerdo con el analisis e interpretacion de tus resultados, las tres fortalezas que se
identifican como mas significativas y las tres areas de oportunidad son:

Fortalezas mas significativas Areas de oportunidad a atender
Promocion de reflexion critica Promocion el respeto a la diversidad.
Funcion de retroalimentacion Promocion de trabajo colaborativo.

La planeacion del docente toma en
cuenta las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes

El contenido de la materia se vincula
explicitamente con problematicas

Nota. Elaboracién propia.

d. Resultados por grupo. Se incluyen graficas de respuesta por grupo, para que los docentes puedan
identificar las particularidades, semejanzas y diferencias en cada uno de ellos.

e. Respuestas de los estudiantes a preguntas abiertas. En este apartado se incorporan las respuestas
que dieron los estudiantes a las preguntas abiertas.

f.  Sugerencias para la reflexion personal y el plan de mejora. La finalidad de esta seccidn es favorecer
la reflexidn del docente sobre sus resultados; en ella se incluyen preguntas y recomendaciones
para enriquecer la reflexién y elaborar un plan de mejora (Figura 7).

Figura 7
Sugerencias para reflexion personal y plan de mejora

SUGERENCIAS PARA LA REFLEXION PERSONAL Y EL
PLAN DE MEJORA

ﬁ En este reporte se te han ofrecido diversos elementos para analizar tu practica docente y
reflexionar sobre las posibles acciones de mejora que seria recomendable plantearte.
Puedes comenzar por responder las siguientes interrogantes:

1.¢Qué te dicen tus resultados?

2.¢Cuales son las principales fortalezas en tu docencia?

3.¢Qué aspectos de tu docencia requieren transformacion?

4.¢Qué diferencias y similitudes encuentras entre tus grupos? ;A qué crees que se deban?

5. ¢(Qué acciones resultan exitosas? ;Cuales no? ¢En qué contexto(s) se presentan?

6. ;Qué acciones de formacion podrias llevar a cabo para fortalecer tu docencia, con base en tus principales fortalezas
y areas de oportunidad?

Para enriquecer tu reflexion y elaborar un plan de mejora, te sugerimos:

« Dialogar con tu coordinador(a) y tus pares académicos.

Identificar los aspectos de tu docencia que requieren mejora o transformacion.
e Considerar las principales fortalezas y las areas de oportunidad prioritarias identificadas a partir de tus

resultados (ver apartado 3).

Visitar la pagina del Programa de Desarrollo e Innovacion Docente (PDID), donde encontraras consejos, recursos

y alternativas de formacion que te ofrece la Universidad para tu consideracion.

Nota. Elaboracién propia.
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4.1.2. Dialogremos Autoevaluacion

Dialogremos Autoevaluacidn tiene dos finalidades: 1) promover la reflexién de los docentes sobre sus
experiencias durante los cursos impartidos con base en las dimensiones de la docencia a fin de identificar
fortalezasy dreas de oportunidad y; 2) reconocer los elementos que caracterizan su practica docente y con
ello, definir sus estilos de docencia.

Elinstrumento tiene su origen en los indicadores identificados a partir de la revisién tedrica. Su propdsito
es ofrecer informacidén diagndstica que apoye los procesos de reflexién sobre la prictica docente, por lo
que se incluyeron elementos relacionados con practicas docentes tanto conservadoras como innovado-
ras.

El instrumento estd constituido por ocho secciones. Las primeras siete corresponden a las dimensiones
del modelo y la dltima incluye preguntas orientadas a la reflexién de los docentes. Cada seccién inicia con
la definicién de la dimensién que corresponde, con el objetivo de que el docente conozca lo que sé estd
evaluando. Las secciones incluyen de una a tres preguntas integradoras, en donde estdn contenidos los
indicadores de la prictica docente referentes a la dimensién en cuestién; y dos preguntas: una abierta y
un diferencial en las que se les pide a los docentes que se autoevalien en esa dimensidn. A continuacion,
se presenta a manera de ejemplo, la seccién de la dimensién de planeacién con sus preguntas e indicado-
res (Figura 8).

Figura 8
Vista de la primera seccidn, con los indicadores

Cuestionario de Autoevaluacién
Instrucciones

® A continuacién, aparecen una serie de enunciados organizados en siete dimensiones

® Selecciona en orden de mayor a menor de importancia las opciones con base en lo que realizaste
durante tu curso. Elige minimo una, maximo cuatro

® Puede ser que alguna opcién no aplique para tu curso

* Al final de cada seccién se presenta una pregunta global para la que te pedimos deslizar el circulo

hacia el lado que mejor describa tu respuesta.

Planeacién
Habilidad del docente para disefiar los procesos de ensefianza que propicien el aprendizaje, atendiendo al
modelo educativo institucional, el contexto social y las necesidades de los/las estudiantes.

1. Para el disefio de mi curso tomé en cuenta los siguientes elementos:
® los criterios institucionales (Misidn, Visién, Ideario, Modelo Educativo)
* la Guia de Estudios Modelo (GEM)
e las particularidades del contexto local, nacional o internacional

La primera seccidn es la

® miexperiencia previa en la imparticién del curso de planeadoiyects
,

* los escenarios de aplicacién y de préctica formada por cuatro

® el tiempo invertido para elaborar el programa preguntas.

* el tiempo previsto para desarrollar cada una de las actividades
En cada pregunta las

2. Los elementos que me ayudaron a planear mi curso fueron: opciones de respuesta
* el perfil de egreso que se pretenden lograr son los “indicadores”
* laimportancia de la asignatura en rela al plan de estudios

® los avances de la disciplina
® |os resultados de mis evaluaciones anteriores
® la bibliografia actual relacionada con la materia

® la coherencia de la evaluacién con los objetivos y la estrategia de ensefianza y de aprendizaje

3. Otro aspecto o elemento de la planeacién que consideraste (especifica):

Considerando el aprendizaje de tus estudiantes, las opciones que marcaste en la dimensidn de planeacidn,

dieron un resultado: (semantico de 7 niveles)

Muy favorable Muy desfavorable

Nota. Elaboracién propia.
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La ultima seccién del reporte consta de una serie de preguntas abiertas disefiadas para apoyar al docente
con la reflexién y la elaboracién de un plan de mejora. (Figura 9).

Figura 9
Preguntas de la seccion ocho, para orientar la reflexion y apoyar al plan de mejora

REFLEXION Y PLAN DE MEJORA

29. ;Qué elementos o situaciones adicionales a lo ya expresado consideras que influyeron en el desarrollo de
tu materia?

30. A partir de tus respuestas y tu reflexion, ¢qué acciones propondrias implementar para continuar
desarrollando tus fortalezas y atender las areas de oportunidad que identificaste en este ejercicio de
autoevaluacion?

31. ¢Cual crees que se sea el aporte de la autoevaluacion a tu practica docente?

32. ¢Quisieras agregar o comentar algo mas?

Nota. Elaboracién propia.

Para la definicién de los estilos docentes se realizé un andlisis de componentes principales, que es
un método de reduccién de datos. Cada componente es un objeto, resultado de la relacién entre in-
dicadores. Se eligié este método con el objetivo de establecer perfiles a partir de las respuestas que
dieron los docentes que, a su vez, serviria como diagndstico para identificar los estilos presentes en
la universidad.

Con el ejercicio se obtuvieron un numero determinado de componentes para cada dimensidn, asi
como los indicadores ligados a cada uno de ellos. El equipo de trabajo realizé la validacién y defini-
cién de cada componente a partir de la relacién conceptual identificada en los indicadores incluidos
en él. Se excluyeron aquellos componentes que tenian pocos indicadores y que ya habian sido reto-
mados en otros componentes o que sélo tenian pesos negativos.

Para reportar los resultados derivados de este instrumento se disefié un reporte dirigido a docentes
con los siguientes elementos:

1. Un perfil de prdctica docente. Incluye la descripcién del componente predominante de cada di-
mension, asi como el puntaje para los otros componentes, calculados a partir de las respuestas
delinstrumento de Autoevaluacién. A continuacion, se incluyen dos dimensiones, a manera de
ejemplo, (Figura 10).
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Figura 10
Ejemplo del reporte del estilo docente

Estimado(a) XXX (nombre(s),

Te presentamos los resultados del ejercicio de Autoevaluacion. Las respuestas que diste al cuestionario son elementos valiosos para tu
reflexion sobre el desarrollo de tus cursos, y para analizar tu desempefio docente. Esto, junto con los resultados de la apreciacion estudiantil,

seran insumos para la elaboracion de tu plan de mejora.

Dialogremos estd compuesto por siete dimensiones, que se incluyen en la Autoevaluacion: Planeacion, Estrategias de Ensefianza y
Aprendizaje, Ambiente de Aprendizaje, Evaluacién del Aprendizaje, Competencias Profesionales, Etica y Valores, y Compromiso Social. Cada
dimensidn esta integrada por distintos componentes que la caracterizan. Ninguno de ellos es mas importante que el otro. En tu reporte veras

aquellos que predominan en tu practica docente de acuerdo con tu propia valoracion.

El reporte consta de las siguientes secciones:

1. Un perfil de tu practica docente. Incluye la descripcion de tu docencia en cada una de las dimensiones de Dialogremos y muestra el
puntaje para los componentes que las conforman, calculados a partir de las respuestas que diste en el instrumento de Autoevaluacion.

2. Autoevaluacion global por dimensién. Grafica de tus respuestas generales por dimensidn.

3. Respuestas a las preguntas abiertas. Pueden servirte para formalizar tu plan de mejora.

1. Perfil de la practica docente

En la primera columna de la siguiente tabla, encontraras las siete dimensiones. En la segunda columna se describe el componente en el que
obtuviste el puntaje mas alto para cada dimension, de acuerdo con tus respuestas. En la tercera columna, se presenta una grafica de barras
de los puntajes obtenidos en cada uno de los componentes que integran cada dimensién. Te invitamos a explorar los distintos componentes

en: dialogremos.ibero.mx

Dimension Descripcion del componente de mayor Componentes de la dimension
énfasis
El estilo de planeacion que predomina en tu o 0 o FUNCION DE LA
docencia es el que denominamos en funcién del  rerLexiOn DE LA ExPERIENCIA.
contexto. En este tipo de planeacion incorporascon | pyaneacidn EN FUNCIGN DE LA
Planeacion  mayor énfasis: los criterios institucionales (Mision, PRACTICA DOCENTE.

Estrategias de
ensefianza y de
aprendizaje

Vision, Ideario, Modelo  Educativo), las
competencias que se requieren para el desarrollo
de cada profesion, y el contexto local, nacional o
internacional en el que se inserta la disciplina.

El estilo de estrategias de ensefianza y aprendizaje
que resalta en tu docencia es el orientado al
Desarrollo de habilidades de pensamiento. En él,
utilizas con mayor énfasis: el andlisis, la
comparacion, el contraste, la sintesis y la
evaluacion; asi como el uso de diversas fuentes de
informacién.

Nota. Elaboracién propia.

PLANEACION EN FUNCION DEL
CONTEXTO.

PLANEACION EN FUNCION DEL
CURRICULUM.

DESARROLLO DE LA AUTOGESTION
DEL APRENDIZAIJE.
DESARROLLO DEL APRENDIZAIJE
CENTRADO EN EL ESTUDIANTE.
DESARROLLO DE HABILIDADES DE
PENSAMIENTO.
DESARROLLO DEL APRENDIZAJE CON
BASE EN LA EXPERIENCIA.
DESARROLLO DE LA CAPACIDAD
CREATIVA Y LA INNOVACION.

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
CRITICO.

2. Una gréfica de los resultados globales por cada dimensién (Figura 11).
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Figura 11
Ejemplo de grdfica de autoevaluacion por dimension

2. Tu autoevaluacion global por dimensién

En este apartado, te presentamos tus respuestas con respecto a la tltima pregunta
en cada dimensidn, en la que te pediamos evaluar el resultado de tu curso
considerando el aprendizaje de tus estudiantes. Es una grafica radial y los puntos
mas lejanos al centro representan aquellos en los que percibes que tu desempefio
fue mas eficaz, mientras que los mas cercanos al centro son los que identificaste
como menos eficaces en este periodo. Esta informacion te puede servir para
contrastar tu percepcidn con la de los estudiantes, lo que te puede dar indicios
acerca de los elementos que puedes mantener o modificar de tu practica docente.

Planeacién
. . Estrategias de
Compromiso social P
ensefianza y de...
- Ambiente de
Etica y Valores s
aprendizaje
Competencias Evaluacion del
Profesionales Aprendizaje

Nota. Elaboracién propia.

3. Respuestas a las preguntas abiertas de la autoevaluacion.

4. Preguntas orientadoras para la reflexién (Figura 12).

Figura 12
Ejemplo seccion de preguntas para elaborar el plan de mejora

4. Para elaborar tu plan de mejora

A partir de esta retroalimentacion, te invitamos a:
v Revisar los resultados de la apreciacién estudiantil y reflexionar sobre tu desempefio docente, a la luz de tu autoevaluacién.

o ¢Qué coincidencias y discrepancias identificas entre los resultados que te acabamos de presentar basados en la percepcion
que tienes de tu practica docente y los resultados de la apreciacién estudiantil?

o Situ perspectiva es diferente a la que se reporta en tus resultados de apreciacidn estudiantil, ¢a qué crees que se deba?

o ¢Qué aspectos de tu practica docente consideras que debes mantener?
o ¢Qué aspectos de tu practica docente consideras conveniente mejorar o modificar?

o ¢Qué tipos de apoyos requieres por parte de la Ibero o tu coordinacion para continuar mejorando?

Nota. Elaboracién propia.
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5. Conclusiones

Damos a conocer un modelo innovador de evaluacién docente en educacidn superior, con principios y
caracteristicas que lo hacen integral y articulado en torno a siete dimensiones para valorar la docencia.

Es un modelo formativo, ya que ofrece a los profesores informacién necesaria para analizar y reflexio-
nar sobre su préctica docente, detectar sus fortalezas y dreas de oportunidad, y proponer un plan de
mejora que articula acciones de formacidn, capacitacién y actualizacién orientadas al desarrollo de sus
potencialidades. El Modelo promueve el respeto del docente como persona, al impulsar la toma de de-
cisiones para actuar en libertad mediante un proceso transparentado ante toda la comunidad univer-
sitaria, y busca revalorizar la prictica docente, lo que repercutird en mejores, eficientes y pertinentes
procesos de ensefianza, que a su vez impulsardn mejores aprendizajes en los estudiantes.

La propuesta es el reflejo de un trabajo colaborativo en el que ha participado la comunidad de docen-
tes, estudiantes y autoridades, y tiene la peculiaridad de contar con el respaldo institucional desde
sus fases iniciales de disefio. Uno de los logros del modelo es diversificar las fuentes de informacidn,
gracias a la participacion de diversos actores a quienes se les da la palabra: estudiantes por medio del
instrumento de apreciacién estudiantil, docentes mediante la autoevaluacién y autoridades con un
instrumento especifico para ellos, ademds de la posibilidad de incluir otros instrumentos como el por-
tafolio del docente y la observacién en clase.

Para lograr validez y confiabilidad en los instrumentos, se sigue un proceso apegado a lineamientos
cientificos recurriendo a metodologias cuantitativas y cualitativas.

Busca generar en la comunidad educativa confianza en la forma de evaluar, al transparentar todo el
proceso, desde la creacidn del modelo, sus principios, caracteristicas y orientaciones, hasta el disefio
de los instrumentos, los procesos de aplicacidn, el uso de resultados y el apoyo para elaborar un plan
de mejora. Con esto se pretende generar una cultura de la evaluacién en toda la comunidad, al propo-
ner la evaluacién como un proceso de mejora de la docencia en el que los estudiantes contribuyen a
la reflexidn de sus docentes y se involucran activamente en su proceso de ensefianza y de aprendizaje.

La difusién de Dialogremos por canales institucionales, redes sociales y medios impresos ha propicia-
do la participacidn activa de los diferentes sectores de la comunidad universitaria, lo que ha propiciado
altos porcentajes de respuesta de los instrumentos de evaluacién intermedia, apreciacion estudiantil y
autoevaluacidn, por lo que se puede afirmar que se cuenta con informacién confiable.

El apoyo de la Universidad ha sido un factor fundamental en el desarrollo de Dialogremos como un
proceso holistico. En este articulo solo se ha comentado la parte correspondiente al disefio del modelo
y sus instrumentos y reportes, por lo que se buscardn nuevas oportunidades para difundir los avances
en su aplicacién y la forma como ha contribuido a mejorar procesos educativos, como consecuencia de
una préctica docente mds eficiente y pertinente para el contexto de la Ibero.

Con Dialogremos nos encaminamos a ver a la evaluacién docente de una manera diferente, construi-
mos Dialogremos para reflexionar y proponer, con base en la revision de la literatura especializada,
una perspectiva de mejora continua, que se encamine a construir una cultura de la evaluacién como
una realidad, dicho de otra manera, este modelo nos permitio acortar la distancia entre lo deseable y lo
posible. Finalmente, con la difusién de Dialogremos queremos aportar informacidn que anime a otras
instituciones de educacidn superior a reencontrarse con la evaluacién docente desde otra perspectiva.
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RESUMEN:

El presente trabajo se plantea dos objetivos: a) analizar las propiedades psicométricas de fia-
bilidad y validez del Cuestionario de Competencias Docentes del Profesorado Universitario
(CCDPU) para su aplicacién en el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA), y b) identificar
las competencias y atributos mejores valorados por los estudiantes universitarios de Buenos
Aires en la evaluacién de la calidad docente. Método: Se llevé a cabo un estudio empirico de
alcance descriptivo-correlacional para la validacién del cuestionario y el andlisis de los da-
tos obtenidos. La muestra estuvo compuesta por 120 estudiantes universitarios (94 mujeres
y 26 hombres) residentes en el AMBA. Resultados: Se observé que la mayoria de las subesca-
las del CCDPU obtuvieron valores de alfa superiores a .70 y todos los items fueron clasifica-
dos como coherentes, suficientes y representativos por el juicio de expertos. La subescala del
cuestionario mejor valorada por los estudiantes fue Actitud del Profesorado, la cual incluye
aspectos relacionados a creencias, actitudes y formas de ser del profesor que influyen en su
labor y actuacién docente. Discusién: Segun los resultados obtenidos se deduce que, desde la
perspectiva de los alumnos, los buenos docentes son aquellos que se muestran receptivos con
sus estudiantes, buscan motivarlos, se interesan activamente por su aprendizaje y crean un
clima adecuado de trabajo y participacidn. A su vez, se concluye que el CCDPU constituye una
herramienta util y vilida para futuras investigaciones sobre el tema.
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ABSTRACT:

This study has two objectives: a) to analyze the psychometric properties of reliability and va-
lidity of the Questionnaire of Teaching Skills of University Teachers (CCDPU); b) identify the
competencies and attributes most valued by university students in Buenos Aires in the as-
sessment of teaching quality. Method: An empirical study of descriptive-correlal scope was
carried out for the validation of the questionnaire and the analysis of the data obtained. The
participants were 120 university students (94 women and 26 men) from the Buenos Aires
Metropolitan Area. Results: It was noted that most CCDPU subscales obtained alpha values
higher than .70 and all items were classified as consistent, sufficient, and representative by
expertjudgement. The subscale of the questionnaire best valued by students was Attitude of
Teachers, which includes aspects related to beliefs, attitudes and ways of being of the teach-
er that influence their work and teaching performance. Discussion: According to the results
obtained it follows that, from the perspective of the students, good teachers are those who
are receptive to their students, seek to motivate them, are actively interested in their learning
and create an adequate climate of work and participation. In turn, it is concluded that the
CCDPU is a useful and valid tool for future research on the subject.
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1. Introducciéon

El nuevo escenario sociocultural ha promovido cambios en la organizacion de las universidades, asi como
también en la formacién de sus docentes, lo cual trajo nuevos desaffos de la misma (Salazar-Gémez y Tobdn,
2018). Es por ello que se hace necesario plantear una revisién critica de la docencia universitaria. Se entiende
ala docencia universitaria como una préctica educativa, es decir, un proceso de formacién compuesto por ac-
ciones intencionadas y reflexivas, dadas dentro de la relacidn entre el docente y el estudiante (Martinez et al.,
2005). Mediante ella se pretende cumplir con los propdsitos formativos que habiliten a los estudiantes para el
campo profesional del mundo laboral y social. Es, al mismo tiempo, una prictica social, ya que el docente y su
actividad se encuentran inmersos en un contexto social, politico y cultural particular que, inevitablemente, va
ainfluir en la manera en que desarrolla su profesién.

Tradicionalmente, la practica docente estaba basada en un modelo educativo centrado en la ensefianza y el
profesor, donde el objetivo ultimo era la transmisién de conocimientos. Asi, el profesor era el eje central del
proceso de ensefianza y aprendizaje, y ocupaba el lugar de dnico experto en el aula (Gargallo-Ldpez et al.,
2017). No obstante, hoy en dfa, se busca que los procesos educativos respondan a un modelo centrado en el
aprendizaje y en el alumno. En este sentido, el alumno toma protagonismo y es reconocido como actor impor-
tante y participativo de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Hamer-Flores, 2013).

Elmodelo centrado en el aprendizaje se caracteriza por la construccién de significados por parte del estudiante
a través del descubrimiento, la comprensidn y aplicacidn del conocimiento a situaciones o problemas especifi-
cos (Tangney, 2014). Su objetivo es que el alumno, ademds de adquirir una serie de conocimientos, desarrolle
procedimientos auténomos de pensamientos, y descubra, elabore, reinvente y haga suyo el conocimiento.

Desde esta perspectiva, el rol del profesor es acompafiar al alumnado en la estimulacién del anélisis y la re-
flexidn, facilitando ambos (Loureiro et al., 2016). Su tarea consiste en apoyar al estudiante y lograr que aprenda
a aprender, razonando por si mismo y desarrollando su capacidad de deducir, de relacionar y de elaborar sin-
tesis (Monereo y Pozo, 2003). Es importante que el docente proporcione a los estudiantes instrumentos para
pensar, para interrelacionar hechos y obtener conclusiones y consecuencias vélidas.

Sientendemos ala docencia como una de las principales funciones de las universidades, su evaluacién es tarea
necesaria para mejorar la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Siguiendo esta linea, la evalua-
cién de la labor docente sirve al quehacer universitario en varios sentidos. Lépez-Cdmara (2014) refiere que
es un instrumento técnico que permite tomar decisiones en relacién a aspectos politicos, administrativos y
académicos de las instituciones. En segundo lugar, es un instrumento de formacién de intelectuales, de pro-
fesionales, que se terminarédn desarrollando con su participacién en el mundo del trabajo y en la sociedad en
general. A suvez, Coppola (2012) plantea también que “proporciona a los profesores fuentes de retroalimenta-
cién que pueden tener una influencia positiva en su identidad y satisfaccién personal y, en consecuencia, en la
mejora de sus pricticas de ensefianza” (p. 1).

Dentro del contexto de evaluacion, existen diversos enfoques y métodos de recoleccién de informacién de cada
competencia o aspecto que valore la calidad de la actividad docente (Martinez, 2013). Asimismo, existen dife-
rentes fuentes de informacidn para el proceso de evaluacion docente. Una de las mds utilizadas son los cues-
tionarios de opinién de los alumnos (Spooren et al., 2017). Este enfoque, basado en la perspectiva de los estu-
diantes, considera que ellos son capaces de proporcionar informacién vélida y confiable acerca de los procesos
de ensefianzay aprendizaje, y del cumplimiento de objetivos académicos por parte del profesor. Ademsds, se ha
constatado que las opiniones de los estudiantes, recogidas a través de este tipo de cuestionarios, permanecen
estables a lo largo del tiempo, y son capaces de identificar aquellas dimensiones mds relevantes a la hora de
evaluar la calidad de la docencia universitaria (Romero-Diaz, 2014). Por su parte, Cortés y otros (2014) reco-
miendan el uso de estas encuestas de opinién, ya que contribuyen a mejorar las practicas educativas, facilitan
la toma de decisiones y permiten salvaguardar el control de la calidad educativa.

Existen algunas criticas con respecto a la evidencia basada en el juicio de los alumnos y recopilada mediante
las encuestas de opinidn estudiantil. Luna y Torquemada (2008) refieren que la utilizacién generalizada de los
mismos puede traer algunas complicaciones: muchas no atienden los aspectos basicos que la literatura sefiala
como esenciales para validar su empleo, los docentes suelen manifestar cierta disconformidad con su utiliza-
ciény se suele sobrestimar o minimizar su eficacia. Por ello es requisito necesario demostrar la credibilidad de
las conclusiones de estos cuestionarios.
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Labusqueda delas dimensiones y variables asociadas con la competencia docente, desde la visién de los alum-
nos, ha sido fuente de diversas investigaciones. Dichos estudios se esforzaron por reconocer el valor de las
opiniones de los estudiantes universitarios a la hora de evaluar la labor docente. Acevedo-Alvarez y Fernan-
dez-Dias (2004) encontraron que un profesor valorado como competente por sus estudiantes es aquel que,
ademds de conocer la materia que imparte, se muestra activo y dindmico durante las clases, estd atento al
alumno, escucha activamente sus dudas y atiende sus problemas. A su vez, es aquel que presenta clases orga-
nizadas, siguiendo una estructura légica, siendo claro en sus explicaciones y ejemplos.

Por otro lado, Merellano-Navarro y otros (2016) hallaron que los alumnos al momento de valorar al buen do-
cente universitario conjugan caracteristicas pedagdgicas, con un enfoque humanista, priorizando la centrali-
dad en el aprendizaje del estudiante. Ademds, valoran el dominio del contenido con respecto al saber cientifico
y la calidad de la metodologia de ensefianza que imparte.

Otras investigaciones realizadas en Espafia (Castro-Morera et al., 2020; De-Juanas Oliva y Beltrdn-Llera, 2014;
Ferndndez-Borrero y Gonzdlez-Losada, 2012; Galvdn-Salinas y Farfas-Martinez, 2018) también coincidieron
en que los alumnos resaltaban la capacidad del profesor de explicar con claridad, motivar al alumnado, mos-
trar interés en el aprendizaje de los estudiantes, asi como también, de promover la participacién activa y la
buena comunicacién en el aula.

A su vez, varios estudios realizados en Latinoamérica (Andrade-Abarca et al., 2018; Hamer-Flores, 2013; Re-
yes-Pifiuelas et al., 2018; Rocha, 2013) dan cuenta que para los alumnos los aspectos mds valorados del que-
hacer docente son la claridad de las exposiciones, la imparticién de clases interesantes, la posibilidad de es-
tablecer una relacion con los estudiantes que los motive a involucrarse en el aprendizaje y la preparacion y
organizacién del curso.

Se cree importante considerar la perspectiva de los estudiantes, ya que ellos son actores fundamentales de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, y son quienes finalmente van a implementar las mejoras e innovaciones
que se propongan (Gargallo-LSpez et al., 2017). Asimismo, es fundamental contar con instrumentos de evalua-
ci6én adecuados, que garanticen la validez y fiabilidad de sus resultados, y que respondan a las caracteristicas
delapoblacién ala cual se desea evaluar (ITC, 2017).

De acuerdo a lo expuesto, se plantean los siguientes objetivos, en primer lugar, analizar las propiedades psi-
cométricas de fiabilidad y validez del Cuestionario de Competencias Docentes del Profesorado Universitario
(CCDPU) para su aplicacién en el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA); y, en segundo lugar, identificar
las competencias y atributos mejores valorados por los estudiantes universitarios de Buenos Aires a la hora de
evaluar la calidad docente en educacién superior.

El CCDPU es un cuestionario disefiado en Espafia por Lopez-Cdmara (2014) cuyo objetivo es conocer la opi-
nién que tienen los estudiantes respecto a la calidad de la docencia universitaria. Si bien la version original
estd validada en idioma espafiol, resulta pertinente realizar estudios de equivalencia lingiiistica y revisién de
las propiedades psicométricas de una prueba que serd aplicada en un contexto distinto al original. Sobre esto,
Romero (2011) advierte el impacto que tienen las variaciones lingliisticas, por mds sutiles que sean, de los ha-
blantes de un mismo idioma, sobre la validez de contenido y constructo de un test y, en consecuencia, en el
error de medicidn.

2. Método

2.1. Disefio

Se trata de un trabajo de investigacién empirico, con enfoque cuantitativo y de alcance descripti-
vo-correlacional.

2.2. Muestra y Muestreo

La muestra del estudio fue generada a través de un muestreo no probabilistico de estudiantes de uni-
versidades publicas y privadas. Participaron 120 estudiantes universitarios del Area Metropolitana
de Buenos Aires (AMBA), de los cuales 94 fueron mujeres (78,3%) y 26 hombres (21,7%). La media
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de edad fue de 23,57 (DE= 4.262; con un rango de edad entre 19 y 43 afios). Por otro lado, de los 120
estudiantes, 63 asistian a universidades privadas (52,5%) mientras que 57 de ellos concurrian a uni-
versidades publicas (47,5%). Los alumnos se encontraban cursando diferentes carreras y estaban en
distintos afios de las mismas.

2.3. Instrumentos

1. Encuesta de datos personales y sociodemogridficos: se recolectaron los datos mediante un conjunto de
preguntas construidas ad hoc orientadas a recabar informacién acerca de variables sociodemogrd-
ficas tales como edad, género, carrera de grado en curso, afio y universidad a la que se encuentran
matriculados.

2. Cuestionario de Competencias Docentes del Profesorado Universitario (LOpez-Cdmara, 2014): Se trata de
un cuestionario disefiado en Espaifia, cuyo objetivo es evaluar la percepcion que tienen los estudiantes
acerca de la docencia universitaria. Estd compuesto por 40 items contemplados en seis dimensiones:

a) Disefio de los programas/guias docentes de la asignatura: Planificacién detallada de cualquier
asignatura que orienta el proceso de ensefianza-aprendizaje. Incluye la seleccién de contenidos,
la estructura y distribucidn en el programa, criterios para su evaluacidn y el trabajo del estudiante
en torno a ese contenido (items: 1 al 7)

b) Metodologia docente: Modo de desarrollar la préctica diaria. Responde a cémo se puede proceder
con los alumnos para favorecer su formacién desde los contenidos de la ensefianza. Pone de ma-
nifiesto las intenciones educativas del docente y sus premisas diddcticas (items: 8 al 22).

c) Actividades pricticas: Disefio y desarrollo de practicas vinculadas a los contenidos tedricos de las
materias de la rotulacién para el desarrollo de competencias profesionales (items: 23 al 25).

d) Recursos did4cticos: Cualquier recurso que el profesorado prevea emplear en el disefio o desarro-
llo del programa para aproximar y facilitar los contenidos, medir en las experiencias de aprendi-
zaje, desarrollar actividades cognitivas, apoyar sus estrategias metodoldgicas y facilitar o enri-
quecer la evaluacién ({tems: 26 al 28).

e) Sistemas de evaluacién: Procesos sistemdticos de recogida, andlisis e interpretacién de la infor-
macién relevante para medir o describir cualquier faceta de la instancia educativa (items: 29 al
33).

f) Actitud del profesorado: Creencias, pensamientos e ideas que influyen en la labor y actuacién do-
cente (i{tems: 34 al 40).

Cada afirmacidn presentada debe ser contestada a través de una escala tipo Likert de cinco niveles en
relacién a su importancia para la evaluacién de la calidad docente universitaria (1 = Totalmente en
desacuerdo, 2 = Parcialmente en desacuerdo, 3 = Ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 = Parcialmente de
acuerdo, 5 = Totalmente de acuerdo). Se obtienen puntuaciones parciales de cada una de las dimen-
siones. Las propiedades psicométricas del instrumento original fueron analizadas y garantizadas por
la autora Lépez-Cdmara en su trabajo de tesis doctoral (2014).

3. Técnica de Eleccion de objeto (Martin-Kniep, 2007): Se trata de una técnica que estudia de forma no
convencional la prédctica docente y tiene como objetivo expresar con mayor complejidad un pensa-
miento o una idea, recurriendo a lo visual, lo sonoro y lo afectivo. Se les solicita a los participantes
la eleccidén de un objeto o una imagen que representase, simbdlicamente, al buen profesor. Las res-
puestas dadas son interpretadas como una metafora de la evaluacién de la calidad docente por cada
entrevistado.

2.4. Procedimiento

En primer lugar, se solicité autorizacidn a la autora del CCDPU, Ana Belén Lépez-Cdmara, para su
adaptacién argentina. La recoleccidn de datos se realiz6 en forma individual, a través de la plataforma
virtual ofrecida por Google Forms. Primero se presentd un consentimiento informado solicitando el
acuerdo a los individuos de participar en la presente investigacidn, cuyos resultados serian anénimos
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y utilizados unicamente para los fines de la misma. Luego, se aplicé una encuesta construida ad hoc
de datos sociodemogréficos y personales (edad, género, carrera de grado en curso, afio y universidad
ala que asiste) y, por ultimo, se presentd el CCDPU.

Para la validacidn se realizé un estudio de juicio de expertos con el objetivo de analizar la pertinencia
conceptual y lingiistica del CCDPU. A su vez, este estudio permiti6 evaluar la validez de contenido
del cuestionario. Para ello se seleccionaron a tres profesores universitarios en materias de psicologia,
lengua y literatura, a los fines de juzgar de manera independiente los items del instrumento. Se les
solicité que completaran una planilla y valoren los criterios de claridad, coherencia, relevancia y su-
ficiencia del CCDPU, siguiendo una escala tipo Likert de 4 niveles (1 = “no cumple con el criterio”; 2 =
“bajo nivel”; 3 = “moderado nivel”; 4 = “alto nivel”). A su vez, se les facilité una definicién conceptual
de cada una de las dimensiones del cuestionario a los fines de lograr mayor precisién en la valoracién
del contenido del CCDPU

Alos efectos de estudiar las propiedades psicométricas de fiabilidad y validez del CCDPU, se utilizé el
software estadistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versién 24.0 y las plantillas Excel.
El andlisis de la fiabilidad se realizé a través del andlisis de la consistencia interna cuyo indicador es
el coeficiente alfa de Cronbach; se analizaron los valores de alfa obtenidos para cada subescala, asi
como también la correlacidn total de elementos corregida y las puntuaciones de alfa si cada uno de
los items es eliminado de las mismas. Asimismo, se llevd a cabo un andlisis de correlacién entre las
dimensiones del cuestionario, mediante el coeficiente r de Pearson, con el objetivo de estudiar la re-
lacidn entre ellas.

Para el andlisis de la validez de criterio, se realizé una entrevista focalizada a 20 estudiantes uni-
versitarios que completaron previamente el CCDPU. Se les solicité que pensaran y describieran a un
profesor suyo que consideren que haya sido un buen docente. Ademds, en el contexto de la entrevis-
ta focalizada, se incluyd la técnica de eleccidn de objeto, propuesta inicialmente por Martin-Kniep
(2007). Se les solicité a los participantes la eleccién de un objeto o una imagen que representase,
simbdlicamente, al buen profesor. Siguiendo con esta técnica, también se pidi6 a los entrevistados
representar al buen docente con un tipo de musica y un sentimiento o una emocién. En una segunda
instancia, se efectud un andlisis cualitativo de las entrevistas, a fin de observar concordancias entre
los puntajes del CCDPU y las respuestas dadas por los sujetos.

Finalmente, para identificar las competencias y atributos mejores valorados por los estudiantes acer-
ca de la calidad del profesorado universitario se calcularon la distribucién de frecuencias y los esta-
disticos descriptivos bdsicos para cada uno de los items y para las dimensiones que componen el CC-
DPU. También, se analizd la informacién cualitativa aportada en la entrevista focalizada y la técnica
de eleccidn de objeto.

3. Resultados
3.1. Andlisis de las propiedades psicométricas del CCDPU

3.1.1. Fiabilidad

Con respecto a la fiabilidad del CCDPU, en el Cuadro 1 se presentan los indices de fiabilidad calcu-
lados a través del Coeficiente alfa de Cronbach para cada una de las subescalas del cuestionario.
Siguiendo los criterios de George y Mallery (1995) para la interpretacidn de los coeficientes de alfa
de Cronbach, la puntuacién de alfa obtenida para la subescala actitud del profesorado (o= ,928) es
considerada excelente; los coeficientes de alfa de las subescalas diseiio de los programas/guias docentes
de la asignatura (o= ,824), metodologia docente (o= ,887), recursos diddcticos (a= 0,817) y actividades
prdcticas (o= ,798) son buenos; y para la subescala sistemas de evaluacion (a= 0,681) la consistencia
interna es aceptable.
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Cuadro1
Estadisticas de Fiabilidad para las subescalas del CCDPU

Dimensiones del CCDPU Alpha de Cronbach N° de elementos

1. Disefio de programas/guias docentes de la ,824 7
asignatura

2. Metodologia docente ,887 15
3. Actividades Pricticas , 798 3
4. Recursos Diddcticos ,817 3
5. Sistemas de Evaluacién ,681 5
6. Actitud del profesorado ,928 7

Nota. Elaboracién propia.

Asimismo, se calcularon las estadisticas de la correlacion total de elementos corregida para cada una de
las subescalas y las puntuaciones de alfa de Cronbach si el item es eliminado de las mismas. Los resulta-
dos demuestran que todos los items presentan una adecuada correlacién con la puntuacidn total (coefi-
cientes mayores a,30), siendo los {tems 11 (Relacidén entre los distintos bloques temdticos de la materia)
y 31 (Informacidn del sistema de evaluacidn al finalizar el curso) los de menor puntaje, con ,347 y ,377
respectivamente.

Por otro lado, a los fines de analizar la relacién entre las dimensiones del CCDPU, se calcularon las corre-
laciones entre las puntuaciones directas de cada una de ellas, utilizando el coeficiente r de Pearson. Los
resultados indican que existe una relacién significativa entre las dimensiones Disefio de los programas/
guia docentes de la asignatura y Metodologfa docente(r =,773; p = ,000); Disefio de los programas/guia
docentes de la asignatura y Actividades pricticas (r =,718; p =,000); Disefio de los programas/gufa do-
centes de la asignatura y Sistemas de evaluacién (r=,657; p =,000);Disefio de los programas/gufa docen-
tes de la asignatura y Actitud del profesorado (r =,652; p =,000);Disefio de los programas/guia docentes
de la asignatura y Recursos didécticos (r =,556; p =,000); Metodologia Docente y Actividades Précticas
(r=,772; p =,000); Metodologia docente y Sistemas de Evaluacién (r =,691; p =,000); Recursos Did4cti-
cos y Metodologia Docente (r =,601; p =,000);Actividades Pricticas y Sistemas de Evaluacién (r =,607;
p =,000); Actividades practicas y recursos didécticos (r =,510; p=,000); Actividades précticas y Actitud
del profesorado (r =,600; p =,000); Metodolog{a Docente y Actitud del Profesorado (r =,730; p =,000);
Sistemas de evaluacién y Recursos did4cticos (r =,553; p =,000); Sistemas de Evaluacién y Actitud del
profesorado (r =,603; p =,000); Actitud del profesorado y Recursos didacticos (r =,517; p =,000). Tal y
como se supone tedricamente, las dimensiones del cuestionario covarian positivamente. En el Cuadro 2
se pueden observar las medias y desvios de las puntuaciones de cada una de las subescalas que compo-
nen el cuestionario.

Cuadro 2
Estadisticos descriptivos bdsicos de las subescalas del CCDPU

Dimensiones del CCDPU N Media DE
1. Disefio de programas/guias docentes de la asignatura 120 30.47 4,46
2. Metodologia Docente 120 64,72 8,41
3. Actividades Pricticas 120 13,08 2,11
4. Recursos Did4cticos 120 12,37 2,68
5. Sistemas de Evaluacién 120 21,12 3,37
6. Actitud del Profesorado 120 32,06 4,6

Nota. Elaboracién propia.
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3.1.2. Validez

Para analizar la validez de contenido se someti6 a juicio de expertos el contenido del cuestionario. Para
ellos se seleccionaron tres docentes universitarios, en materias de psicologia, lengua y literatura, a los
cuales se les solicité valorar los items del CCDPU segun el grado de claridad, coherencia, relevancia y su-
ficiencia, siguiendo una escala tipo Likert de 4 niveles (1 = “no cumple con el criterio”; 2 = “bajo nivel”; 3
= “moderado nivel”; 4 = “alto nivel”).

Los resultados demuestran que el CCDPU evidencia validez de contenido. La mayoria de los items tuvie-
ron medias elevadas (entre 3,5y 4) en funcidén de la claridad, coherencia y relevancia, lo cual refleja que el
contenido de cada subescala del cuestionario resulta pertinente y relevante.A su vez, hubo acuerdo entre
el grupo de expertos en que los items pertenecientes a cada una de las dimensiones del cuestionario son
representativos y suficientes del constructo que pretenden medir, lo cual evidencia la validez de conteni-
do del cuestionario.

Con respecto ala validez de criterio, a partir del andlisis cualitativo de las entrevistas realizadas, se obser-
va que lo expresado verbalmente por los estudiantes en sus respuestas, se puede ver reflejado en los pun-
tajes del cuestionario. Asi, por ejemplo, uno de los entrevistados, con respecto al docente elegido, sefiald
“Me gustaba porque explicaba muy bien, primero que nada, se le entendia todo. Y, ademds, siempre era
muy amable con los alumnos. En sus clases integraba a los alumnos, digamos eran muy participativas, y
eso hacia que no sea aburrido. Siempre ponia muchos ejemplos para que nosotros entendamos y parti-
cipemos”. Se puede establecer una relacién entre dicha respuesta y el cuestionario en los {tems 8 (Orga-
nizacidn y presentacién de los materiales adecuada —explicaciones, actividades, materiales), 34 (Actitud
receptiva en su relacién con el alumnado) y 39 (Creacidén de un clima de trabajo y participacién), siendo
valorados con una puntuacién de 5 (Puntaje m4s alto) por el entrevistado.

A su vez, cabe destacar que aquellos sujetos que valoraron el uso de recursos diddcticos en la entrevista,
respondiendo ala pregunta ;Qué objeto o imagen representaria para usted al buen docente?, con objetos tales
como pizarrén, proyector y computadora, puntuaron el {tem 26 (Uso de recursos adecuados —pizarra,
transparencias, medios audiovisuales, material de apoyo en red virtual...- que faciliten el aprendizaje)
con un puntaje de 5 (puntuacién mds alta). Por ejemplo, uno de los estudiantes eligié un proyector para
representar al buen docente porque “es una herramienta de clase que sirve mucho. También se me ocu-
rri6 pizarra, pero proyector me parece que ofrece mds posibilidades, es mds didéctico.”

Siguiendo estos resultados, otro participante eligid la alegria como emocidn para representar a los bue-
nos docentes, y refirié que “los profesores tienen que tener alegria para trasmitirsela a los alumnos, mo-
tivarlos y tengan mds ganas de estudiar”. Esto puede asociarse al {tem 14 del cuestionario (Fomento de
la particién en clase y motivacién al alumnado), valorado con un puntaje de 5 por el sujeto. Por su parte,
otro entrevistado escogié un libro, sefialando que “al asociar un buen profesor al objeto de libro me da a
entender que es un profesor que tiene conocimiento, que investiga, que le pone empefio ala clase que estd
dando”, y puntué el item 36 (Interés por la asignatura por parte del docente) también con un 5.

3.2. Evaluacion de la calidad docente segiun la perspectiva de los estudiantes
universitarios

A fin de responder al segundo objetivo, identificar las competencias mds valoradas por los estudiantes
universitarios en la evaluacidn de la calidad docente, se analizaron la distribucién de frecuencias y esta-
disticos descriptivos bdsicos para cada uno de los items que conforman el CCDPU. Los resultados obteni-
dos evidencian que la mayoria de los elementos que configuran la escala han sido valorados positivamen-
te por el alumnado encuestado. No obstante, cabe sefialar algunos comentarios mds especificos.

Los ftems 11 (Relacién entre los distintos bloques temdticos de la materia), 12 (Coordinacién entre el pro-
fesorado para evitar solapamientos y relacionar contenidos de distintas asignaturas), 28 (Disefio de cua-
dernos de practicas para su implementacién en el aula) y 31 (Informacién del sistema de evaluacién al
finalizar el curso), presentaron las medias mds bajas (entre 3,60 y 3,98). Vale decir que constituyen los
aspectos menos relevantes para el alumnado a la hora de evaluar la calidad de la actividad docente.

En el lado opuesto, se ubican los items 8 (Organizacidén y presentacién de los materiales adecuada), 18
(Exposicién de ejemplos en los que se ponen en préctica las competencias a desarrollar por la asignatu-
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ra), 35 (Respeto hacia el alumnado), 36 (Interés por la asignatura por parte del docente), 39 (Creacién de
un clima de trabajo y participacién) y 40 (promocién de una comunicacién fluida y espontdnea) con las
medias mis altas, a los cuales alrededor del 70% de los estudiantes los calificaron con un 5 (puntaje mds
alto). Se puede decir que para los participantes dichos aspectos incidirdn de manera positiva en la labor
profesional de un docente universitario.

A su vez, a partir de los resultados, se observa que todos los items pertenecientes a la subescala actitud
del profesorado fueron calificados mayormente con la puntuacién mds alta por la muestra de estudiantes
encuestados. En relacién al Disefio de los programas y guias docente, un 64% de los estudiantes destacaron
principalmente los {ftems 2 (Vinculacidén de los contenidos con los diferentes aspectos de la profesién) y
un 70% el item 6 (Adecuacién de la bibliografia y los recursos con las finalidades de la asignatura) como
los mas relevantes.

Con respecto a la subescala Metodologia docente, los estudiantes coincidieron que los ftems 8 (Organi-
zacidén y presentacién de los materiales adecuada), 9 (Coherencia entre los objetivos y contenidos de la
asignatura y las actividades realizadas) y 18 (Exposicién de ejemplos en los que se ponen en prictica las
competencias a desarrollar por la asignatura) constituyen elementos relevantes en la calidad del profeso-
rado universitario. Estos items fueron puntuados con la calificacién m4ds alta por mds del 65% de los es-
tudiantes. En segundo lugar, se valoraron los items 14 (Fomento de la participacién en clase y motivacién
al alumnado) y 16 (Uso de metodologias para implicar activamente a los estudiantes en el aprendizaje).

Por otro lado, una valoracién general de los items que constituyen la subescala Recursos diddcticos da
cuenta que todos son medianamente relevantes, destacando principalmente el uso de recursos, tanto
tradicionales como tecnoldgicos, que faciliten el aprendizaje. Lo mismo ocurre con la subescala Activida-
des prdcticas, en la cual el 68% de los estudiantes coincidieron que el item 25 (Utilidad de las practicas para
el desarrollo de las competencias profesionales) resulta el mds importante.

Finalmente, en relacidn a los Sistemas de evaluacion, se observa que el 70% de los estudiantes entrevista-
dos estuvieron “totalmente de acuerdo” con las afirmaciones de los items 29 y 32, dando cuenta que se
valora que lainformacién con respecto a los exdmenes se dé al comienzo del curso y que ésta sea coheren-
te con los objetivos, contenidos y actividades dadas durante la clase. Con respecto a los demds aspectos
de la subescala, se observa mayor variabilidad en las opiniones de los participantes.

Por otro lado, la informacién cualitativa analizada de las entrevistas y la técnica de eleccidn de objeto da
cuenta que los alumnos valoran sobre todo aspectos actitudinales del docente para con sus estudiantes
por sobre el conocimiento o las practicas pedagdgicas utilizadas. Esto se puede observar en respuestas
tales como “Y el buen docente seria como unas manos abiertas porque como que estdn abiertos a recibir
chicos, personas con dudas e inquietudes, y creo que su misidén es de contener y ensefiar”; “Era buen pro-
fesor porque estaba super atento al alumnado, si entendiamos o no, que participemos, que demos nues-
tro punto de opiniédn” y “Los buenos docentes tienen que ser un soporte para sus alumnos, tipo guiarlos
en el proceso de aprendizaje”.

4. Discusion y conclusiones

Para el desarrollo del presente trabajo se plantearon dos objetivos principales: a) analizar las propieda-
des psicométricas de fiabilidad y validez del Cuestionario de Competencias Docentes del Profesorado
Universitario (CCDPU), disefiado en Espafia por Lépez-Cdmara (2014), para su aplicacién en el Area Me-
tropolitana de Buenos Aires (AMBA); y b) identificar las competencias y atributos mejores valorados por
los estudiantes universitarios de Buenos Aires a la hora de evaluar la calidad de la docencia universitaria.
El CCDPU es un cuestionario autoadministrable de 40 {tems cuya finalidad es conocer la opinién de los
alumnos universitarios sobre aquellas caracteristicas que resultan mds relevantes en la evaluacién do-
cente. Se administro el cuestionario a 120 estudiantes universitarios del AMBA. Los resultados sugieren
que el CCDPU presenta evidencias satisfactorias de validez y fiabilidad para su aplicacién en Buenos Ai-
res. A su vez, se observo que la subescala mejor valorada por los participantes, como se verd mds adelante,
fue Actitud del Profesorado, la cual refiere a creencias, pensamientos y formas de actuar y ser del profesor,
influyentes en su rol profesional.
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Con respecto al primer objetivo, como se menciond, los resultados del andlisis de las propiedades psico-
métricas del CCDPU demostraron evidencias aceptables de fiabilidad y validez. La consistencia interna
del cuestionario, evaluada mediante el cdlculo del coeficiente alfa de Cronbach, se considera aceptable
segun los criterios propuestos por George y Mallery (1995), con coeficientes superiores a .70 para las
subescalas Disefio de los programas/guias docentes de la asignatura (a=,824), Metodologia docente (a=,887),
Actividades prdcticas (a=,798), Recursos diddcticos (o= ,817) y Actitud del profesorado (a=,928). Con respecto
ala subescala sistemas de evaluacidn, 1a consistencia obtenida fue menor (a=,681).

Por su parte, la prueba original disefiada por Lépez-Cdmara (2014), presenté valores de alfa similares a
los del presente estudio. Fueron més elevados para las subescalas Diseio de los programas/guias docentes
(a=,864), Metodologia docente (o= ,915), Actividades prdcticas (0= ,813) y Sistemas de evaluacion (o= ,851).
No obstante, para las subescalas Recursos diddcticos y Actitud del profesorado, 1a consistencia obtenida fue
menor, con coeficientes de alfa a de 811y 0,906 respectivamente.

En relacidn a las evidencias de validez, el andlisis de contenido del CCDPU reflejé niveles aceptables de
acuerdo entre los expertos encuestados. La mayoria de los items fueron calificados como coherentes y
pertinentes, constituyendo una muestra representativa de la subescala en la que se encuentran inclui-
dos. Asimismo, se presentaron evidencias aceptables de validez de criterio, ya que se pudieron observar
concordancias entre los resultados del cuestionario y las respuestas dadas por los estudiantes en las en-
trevistas realizadas. Asi, por ejemplo, se evidencié que aquellos alumnos que destacaron el disefio y uso
de materiales y recursos didacticos como relevantes en la funcidn docente, valoraron positivamente los
items incluidos en la subescala Recursos diddcticas del CCDPU.

Siguiendo esta lina, resulta importante llevar a cabo estudios de validacion de un instrumento de origen
distinto al argentino, por mds que el idioma sea el mismo. Romero (2011) sefiala que, aunque varias cul-
turas compartan el mismo idioma como en el caso de Argentina y Espaiia, los significados de las mismas
palabras pueden varia notablemente, asi como también la frecuencia de uso y el grado de familiarizacion
de distintas palabras. No obstante, en el presente estudio no se encontraron dificultades en la compren-
sién de la consigna ni de los items del cuestionario.

Por otro lado, para responder al segundo objetivo, se llevé a cabo un estudio descriptivo a fin de conocer
la perspectiva de los estudiantes sobre la calidad docente. Los resultados de la aplicacién del CCDPU a la
muestra de 120 estudiantes universitarios, demostraron que los items pertenecientes a la subescala Acti-
tud del profesorado fueron valorados positivamente por la mayoria de los participantes. De esto se deduce
que, desde la perspectiva de los alumnos, los buenos docentes son aquellos que se muestran receptivos y
respetuosos con sus estudiantes, buscan motivarlos, se interesan activamente por su proceso de aprendi-
zaje y logran crear un clima adecuado de trabajo y participacién durante las clases.

En segundo lugar, se valoraron dos aspectos relacionados a la Metodologia docente, por un lado, los alum-
nos destacaron que el buen profesor es quien presenta clases organizadas, da explicaciones adecuadas
del contenido de la materia y utiliza ejemplos y recursos que faciliten el aprendizaje de los alumnos. Y,
por otro lado, se apreciaron elementos mds interpersonales tales como el fomento de la participacién en
clase, el desarrollo de la capacidad de sintesis y razonamiento del alumnado, y el desarrollo de habilida-
des relacionadas con la préctica profesional.

Los resultados obtenidos en este estudio son similares a lo expuesto en investigaciones anteriores. Liza-
soain y otros (2017) hallaron que los estudiantes relacionan la calidad docente con tres ejes principales:
transmisién de motivacidn e interés en el proceso de aprendizaje de los alumnos, explicaciones de los
contenidos claras y ordenadas, y actitudes de comprensidn, empatia y atencién. Por su parte, Ferndn-
dez-Borrero y Gonzdlez-Losada (2012) encontraron que los alumnos consideraban que el uso de estrate-
gias diddctico-pedagdgicas, asi como también caracteristicas personales como la paciencia y el respeto,
resultan aspectos mds importantes a la hora de evaluar la calidad del profesorado universitario que el
conocimiento especifico de su drea del saber.

Por otro lado, los hallazgos de la presente investigacion reflejan la demanda por parte de los estudiantes
de orientar los procesos educativos hacia un modelo centrado en el aprendizaje y el alumno. En estos ul-
timos afios, se habla de un cambio de paradigma educativo, en el cual el alumno y su aprendizaje toman
mayor protagonismo y, en consecuencia, el rol de profesor universitario adquiere nuevas competencias
y desafios (Sayds et al., 2014). Es por ello que los alumnos tienden a valorar como mejor competentes
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a aquellos docentes que facilitan la participacion del estudiante en la clase, la comunicacion eficaz, el
desarrollo de capacidades de deduccién y pensamiento critico, y promueven aprendizajes colaborativos.

Cabe considerar algunas limitaciones de la presente investigacién. En primer lugar, el tamafio pequefio
de la muestra (n=120) limita su representatividad, por lo tanto, se debe tener en cuenta que se trata de
un estudio preliminar. En segundo lugar, la validacién del cuestionario se llevé a cabo con estudiantes
universitarios del AMBA, por lo cual resultaria necesario constatar los resultados del presente estudio
en las diferentes regiones de Argentina. Por otro lado, el andlisis de la validez de criterio debid realizarse
mediante un estudio cualitativo a través d entrevistas mixtas, debido a que no se cuentan con otros ins-
trumentos sobre el tema validados en Argentina.

No obstante, el andlisis de las entrevistas realizadas evidencia que los puntajes del cuestionario coinciden
con lo expuesto verbalmente por los estudiantes. Por lo tanto, se puede decir que el CCDPU demuestra
evidencias aceptables de validez de criterio. A su vez, a partir de las respuestas de los alumnos entrevista-
dos, se observé que los estudiantes definen a los buenos profesores como aquellos que muestran interés
en el proceso de aprendizaje de los alumnos y actitudes de respeto, comprensién y amabilidad para con
ellos, motivando a los estudiantes a participar, expresar sus opiniones y dudas libremente y favoreciendo
una comunicacion fluida en el aula. Ademsds, se valord la vocacidén y el interés que demuestra los buenos
docentes para enseflar y por la materia que imparten

Dada la tendencia de los estudiantes a valor aspectos actitudinales de los profesores por sobre aspectos
metodoldgicos y cientificos, resultaria interesante pensar en variables asociadas a rasgos de personalidad
de los docentes, como por ejemplo la empatia, y estudiar sus influencias en la calidad de la actividad do-
cente, y por consecuente en la formacidn de los futuros profesionales.

Sobre la base de lo sefialado, se concluye que, en primer lugar, el CCDPU presenta evidencias suficientes
de validez y fiabilidad para su utilizacidén en el contexto argentino y, por lo tanto, resulta una herramien-
ta util para futuras investigaciones sobre el tema. El cuestionario permite identificar las competencias
mas relevantes a la hora de evaluar la calidad de la docencia universitaria, segun la perspectiva de los
estudiantes. En segundo lugar, se concluye que las siguientes competencias fueron las mejores valoradas
por los estudiantes: el desarrollo de un adecuado clima de trabajo, la promocidn de la participacidn y el
intercambio, la motivacién del alumnado, la planificacién docente, la claridad en las explicaciones y la
utilizacién de diversos recursos que faciliten el aprendizaje.
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1. Introduccidon

Los estilos de ensefianza como campo del estudio educativo se han configurado como un campo fértil
para la reflexién y mejora continua de los procesos de ensefianza-aprendizaje (Grasha, 2002). Cohe-
rente con lo anterior, el nimero de propuestas sobre el cémo conceptualizarlos, evaluarlos y emplear-
los es muy diverso (Renddn, 2011). Dentro de estas, la autoevaluacién prepondera como mecanismo
de estudio que parece tener una doble finalidad: favorecer la reflexién del docente sobre su propia
préctica a fin de reconocer sus fortalezas y sus dreas de oportunidad e identificar los elementos que
caracterizan su docencia.

En esta tdnica, es que la Universidad Iberoamericana, Ciudad de México ha disefiado Dialogremos, un
nuevo modelo de evaluacién docente que se encuentra en proceso de implementacién. Dicho modelo
estd orientado principalmente al desarrollo, a la mejora continua y a la innovacidén de la practica do-
cente en la busqueda de mayores y mejores aprendizajes de sus estudiantes.

El modelo se caracteriza por ser integral en tanto que contempla una visién amplia de la préctica do-
cente y de ahi un abordaje desde la perspectiva de diferentes actores —estudiantes, docentes y autori-
dades— a través de diversos instrumentos, tomando en consideracion las caracteristicas del contexto
de cada nivel educativo y modalidad de ensefianza. Es integral porque parte de la evaluacidn, llega a
la retroalimentacidn y de ésta, pasa a las acciones de mejora.

Para su construccién se consideraron los documentos fundacionales y fundamentales de la Universi-
dad a fin de respetar y recuperar las caracteristicas de la institucion, dentro de un marco institucional.
Entre ellos estdn: ideario de la universidad (Universidad Iberoamericana, 1991), filosofia educativa
(Meneses 2015), la Pedagogia Ignaciana (Kolvenbach, 1993), el modelo educativo de la Ibero (Univer-
sidad Iberoamericana, s.f.), el perfil ideal del profesor de la UIA (Universidad Iberoamericana, 1979),
el perfil docente por competencias (Universidad Iberoamericana, s.f.), y la planeacién estratégica
2030 (Universidad Iberoamericana, 2018).

A partir de lo anterior, el objeto de evaluacidn de Dialogremos se compone de siete dimensiones: Pla-
neacidn, Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje, Ambiente de Aprendizaje, Evaluacién del Aprendi-
zaje, Competencias Profesionales, Etica y Valores y Compromiso Social; dimensiones que son trans-
versales por lo que estdn presentes en los distintos instrumentos.

Dialogremos integra distintas miradas sobre la docencia a partir del andlisis conjunto de diversos
instrumentos para lograr un enfoque comprehensivo. Son siete los instrumentos que conforman el
modelo; de ellos tres aportan informacién que retroalimenta el desempefio docente al final de cada
semestre de manera regular: cuestionario de apreciacién estudiantil, autoevaluacién y evaluacién
por autoridades. Dos mds —portafolio de evidencias y observacién de clase— son complementarios; su
aplicacion puede ser parte del proceso de mejora continua. Los dos restantes tienen que ver con un
diagndstico inicial que se aplica a los docentes recién contratados y una retroalimentacién interme-
dia, que se aplica durante las primeras semanas y que busca establecer un didlogo entre estudiantes
y docentes y, entre docentes y coordinadores, con el fin de hacer mejoras antes de que termine el se-
mestre.

Este articulo tendra por cometido una alternativa a la autoevaluacién de los estilos de ensefianza en
educacidén superior. Esto se realizard a través de un instrumento de autoevaluacién sobre los estilos
de ensefianza. A partir del andlisis de la aplicacidn, se identificaron una serie de perfiles relacionados
a cadauna de las dimensiones que caracterizan a los profesores de la Universidad. Estos perfiles serdn
analizados en la seccién de resultados de este documento.

Finalmente, ante el valor de la retroalimentacién como punto de partida para la mejora continua, es
que se ha disefiado un reporte dirigido a los y las profesoras. Este, junto con los reportes del resto de
las evaluaciones, busca ser un insumo para la reflexidn de la prictica docente, para el reconocimiento
de las fortalezas, para la identificacién de las dreas de oportunidad y finalmente para la toma de deci-
siones sobre las diferentes rutas de mejora.
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2. Revision de la literatura

2.1. La autoevaluacion de los docentes

Para Akram y Zepeda (2015), la autoevaluacién docente es un proceso por medio del cual los profesores rea-
lizan juicios de valor sobre si mismos como profesionales de la ensefianza. En particular, los procesos de au-
toevaluacién docente son vistos como una alternativa a las evaluaciones cldsicas de las evaluaciones docentes
elaboradas por estudiantes, superiores o pares en tanto que permiten legitimar los esfuerzos de evaluacién al
mitigar percepciones negativas (Towndrow y Tan, 2009) debido a que se da voz y peso a los mismos sujetos
que son evaluados (Ross y Bruce, 2007; Szczepariski, 2012).

A pesar de lo anterior, se advierten algunos retos como el lograr motivar a los docentes a realmente abrirse
y mostrar quiénes son como profesionales de la educacién (Iwanicky y McEahern, 1984). Y es que, aunque
se tiene el supuesto de que el involucrar a los docentes en el proceso mismo de evaluacién redundard en su
percepcién de empoderamiento y autonomia, en realidad sobre la naturaleza misma del empoderamiento es
mucho mds complejo cuando la se miran desde las relaciones de poder que emergen en los procesos evaluati-
vos (Towndrown y Tan, 2009).

En cuanto a los instrumentos empleados, desde 1984 Iwanicky y McEahern sugieren la existencia de tres alterna-
tivas, el uso de reflexiones personales, el andlisis de videos u observaciones de ensefianza y el uso de instrumentos
como cuestionarios y listas de cotejo. Al cotejar la evolucién de la literatura se menciona la inclusién de otro tipo
de instrumentos como los portafolios de docentes que incluyen las reflexiones personales (Pacheco, et al., 2018).

En consonancia con lo anterior, es posible advertir que la literatura sefiala la existencia de tres grandes objetos
dela autoevaluacion docente:

a. La autoevaluacion de las précticas docentes y otros elementos ligados a la eficacia docente
(Henson, 2001; Ross y Bruce, 2007).

b. La autoevaluacién de elementos organizacionales como la satisfaccidén en la profesién (Sarn-
acchiaro et al., 2019).

c. La autoevaluacidn de elementos o caracteristicas distintivas de los docentes (Szczepariski,
2012).

En particular, y debido a la justificacidon que se presenta mds adelante, este trabajo se centra en una propuesta
de autoevaluacién de los elementos o caracteristicas distintivas de los docentes. Bajo esta esta perspectiva, se
define como objeto de evaluacidn a los estilos de ensefianza docente.

2.2. Los estilos de enseiianza docente

Con el fin de poder esclarecer la diversidad de propuestas, y empleando terminologia propia de la teoria curri-
cular, se podria transferir laidea de concrecién curricular (Coll, 1991), a las tipologias de la ensefianza o docen-
cia a través de su clasificacién segin los niveles de concrecidn en el pensamiento y actuar de cada docente. Asi
pues, habria un primer nivel de concrecién donde se podrian identificar las premisas y concepciones filoséficas
y antropoldgicas que darfan soporte a las finalidades y creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje para cada
docente. Ejemplos de autores que tipifican la ensefianza o la docencia desde este nivel se encontrarian Collins
y Pratt (2011) que proponen la existencia de perspectivas de la ensefianza y, en una misma ténica Shulman
(2005) que propone la existencia de pedagogfas caracteristicas (signature pedagogies) dependiendo del 4rea del
conocimiento y de la profesidén en la que quieran formar a los estudiantes en educacién superior.

En un segundo nivel, se hallarian tipificaciones de la docencia y la ensefianza que enfatizan en procesos de
transposicién didéctica (Chevallard, 1991) entendido como el proceso de vigilancia epistemoldgica o de trans-
formaciones adaptativas de los objetos de saber a objetos de ensefianza. El trabajo de Yurén y Araujo (2003)
representa estas tipologias. Dichos autores proponen la existencia de procesos de adaptacion del saber a partir
de las concepciones filoséficas y epistemoldgicas de los docentes.

Finalmente, un tercer nivel donde habria de concretar dichas concepciones filoséficas, psicoldgicas y pedagé-
gicas en la praxis, en el aula. Un ejemplo de la posibilidad de conceptualizar los estilos desde esta perspectiva
serfa la propuesta de Zubiria (2007) que subsume las did4cticas a la definicién de las perspectivas filoséficas y
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epistemoldgicas de qué debe ser ensefiado. Otro ejemplo puede ser el de Renddn (2011) que sugiere la existen-
cia delos estilos de ensefianza expositivo, mediacional y tutorial.

Con base en lo antes expuesto se plantea pues la posibilidad de proponer la existencia de la siguiente tipologia

de los estilos de ensefianza. Ello se puede ver en la Figura 1.

Figural
Tipologia de estilos de ensefianza

Tipologias
sobre el
pensamiento

Tipologias Tipologias
sobre la sobre la
praxis transposicion

Nota. Elaboracién propia.

Empero, como es posible advertir en la figura anterior, también es posible visualizar la existencia de au-
tores que parecen poseer mezclas de estos tres: Kember (1997) trata laidea de concepciones de ensefianza
definidas como un continuo docente se centra en si mismo y el contenido y el alumno y sus aprendizajes.
De manera similar Abello y otros (2011) tratan la existencia de estilos de ensefianza donde mezcla ideas
sobre procesos de transposicién y de praxis.

Coherente con lo anterior y de manera unificada, se puede mencionar a Aguilera (2011 como se cita en Agui-
lera 2012), que conceptualiza los estilos de ensefianza como la manera en que el docente exterioriza la expe-
riencia histdrico social del perfil profesional a través de la dindmica del proceso de ensefianza-aprendizaje;
en el que interactuan variables pedagdgicas y personoldgicas con un caricter relativamente estable que im-
prime un sello peculiar a las relaciones de comunicacién que establece en su contexto educativo y a Grasha
(1994, 2002), quien discute que un verdadero estilo de ensefianza debe de considerar (Figura 2).

Figura 2
Relaciones de los procesos internos y externos del docente

Adecuaciones de
métodos de

Base conceptual de Objetivos, metodos, ensefianza y

evaluaciones al
contexto y asignatura

la ensefanza evaluaciones

Nota. Adaptado de Grasha (2002, p. 99).
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Asi, parece que la idea unificada de la idea de estilos de ensefianza es de Anthony Grasha quien en 1994 es-
cribe un articulo donde habla de la precision de proponer estilos de ensefianza que representen patrones de
necesidades, creencias y conductas en el salén de clases de profesores universitarios. Para ello recurrié a rea-
lizar entrevistas y, a partir de estas (como una suerte de estudio fenomenoldgico o de teorfa fundamentada),
definir cinco estilos de ensefianza.

Con base enla revisién tedrica antes mostrada, se hace una propuesta conceptual de estilos de ensefianza que
contempla los tres elementos clasificadores de los estilos: el pensamiento docente, su praxis y los procesos de
transposicién didéctica.

Asi, el estilo de ensefianza podria ser definido como la forma, patrén y proceso iterativo particular en que
las experiencias personales y profesionales, los supuestos filoséficos sobre la educacidn, sobre la psicologia
educativa, las ideas y conocimientos sobre un curriculum, un programa en particular y las caracteristicas
de la institucién, la comunidad educativa y la sociedad de un docente, interactian y se concretan en una
intencionalidad y plan con una propuesta diddctica para posteriormente decantarse en un actuar reflexivo
y/o reactivo en el aula. Como se ha revisado en la literatura, cada uno de los elementos de la definicién prece-
dente se encuentran articulados y continuamente modificados o adecuados por las influencias que nuevas
experiencias, conocimientos, ideas y demds elementos profesionales y personales puedan ser modificados.

La Figura 3 describe los elementos de la definicién elaborada en los pérrafos anteriores. Como es posible ad-
vertir, la figura posee tres grandes secciones, correspondientes al pensamiento, la transposicién y la praxis.

Figura 3
Conceptualizacion del estilo de ensefianza

Concrecidn
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Nota. Elaboracién propia.
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A partir de las ideas anteriores, este proyecto de investigacion entenderia que los estilos de ensefianza
analizados poseen las siguientes caracteristicas:

a. Suorigen: posee caracteristicas tanto natas como aprendidas.

b. La estabilidad de los estilos: se devela que puede existir un conjunto de elementos nuclea-
res estables que pueden caracterizar al docente pero que son contingentes a diversos factores
como los estudiantes, la institucién o la asignatura.

c. Sudiscrecién o dicotomia: no seria posible hablar de categorias cerradas de “estilos de ense-
fianza”, mds bien se pensarian como conformados por elementos continuos, con matices.

d. Sudireccionalidad: este trabajo no analizd la eficacia de las los estilos para el aprendizaje. Sin
embargo, pareceria que la eficacia de las notas puede ser contingente a diversos factores.

2.3. Funciones de la evaluacion de los estilos de enseiianza docente

La literatura sobre la evaluacién de los estilos de ensefianza sefiala que existen dos perspectivas o funcio-
nes de esta. Una primera, de corte funcionalista, que intenta analizar la relacién o explicacién del apren-
dizaje a partir de la definicién del estilo de ensefianza ideal y una segunda, de corte pedagdgico-reflexiva,
que tiene por objeto el conocimiento profundo de las caracteristicas individuales de los docentes.

La primera perspectiva identificada como funcionalista parece emerger a partir de los estudios que acep-
tan el hecho que los estilos no son algo superficial y que sirven como una herramienta para identificar
cémo es que un individuo interactda con el mundo y cémo las habilidades que puede tener el docente
pueden variar en cantidad y calidad (Gregorc, 1984).

Asi, las investigaciones de esta perspectiva buscan describir el comportamiento individual “consideran-
do el hecho de que siempre podré considerarse un dmbito de actuacién en la que tal comportamiento
pueda resultar adecuado o efectivo en el logro de objetivo concretos” (Hederich, 2013, p. 27). En otras
palabras, se busca relacionar los estilos de ensefianza con el rendimiento escolar (Renddn, 2011) y, por
tanto, al logro de los aprendizajes (Kember, 1997). Desde esta perspectiva se realiza una acotacidén: por lo
general los docentes no son conscientes de los estilos que profesan. Por esta razdn seria necesario buscar
mecanismos para dar pie a mecanismos que propicien la conciencia de estos con el fin de hacer més efi-
cientemente los procesos de ensefianza y aprendizaje (Oviedo et al., 2010).

Existen diferentes ejemplos de estudios que buscan analizar este tipo de relacidon para el logro de una
mayor efectividad y eficiencia en la praxis (Renddn, 2011). Algunos ejemplos son los trabajos de Grasha
(1994) que solicitaban a los estudiantes calificar qué tan satisfechos estaban con sus docentes. Los resul-
tados revelaron que los estilos facilitadores y modelo personal eran los que mds se relacionaban con la
satisfaccién de los alumnos. A pesar de los hallazgos, es el mismo Grasha (1994) que cita un estudio de
Julie Sand (1994, como se cita en Grasha, 1994) con hallazgos contradictorios.

Por otra parte, si fuese posible afirmar que existe una relacidn entre el estilo de ensefianza y el desem-
pefio escolar y el aprendizaje, entonces, se deberia reconocer la existencia de diferentes implicaciones
(Trigwell et al., 1999), mds atin cuando se acepta que el docente tiene relativa autonomf{a (Hervds, 2003,
p- 119): “tenemos que tomar una decisién para fomentar o no los estilos individuales, para favorecer o no
los estilos individuales, para favorecer la uniformidad o la diversidad. Necesitamos decidir cudndo los
profesores deben hacer lo mismo o cudndo pueden ser diferentes”. Asi, el hecho de la existencia de un
estilo de ensefianza provoca el valorar si es posible o deseable que los profesores muestren una variedad
de formas individuales (Hervds, 2003).

Consecuentemente, se podria plantear la posibilidad de procesos de formacidn y renovacidn pedagdgica.
Ejemplos de estos esfuerzos se pueden ver reflejados en los trabajos de Callejas y Corredor (2002). De
forma similar Renddn (2011) infiere que, aunque es dificil establecer una relacidén causal entre los estilos
de pensamiento docente y las estrategias que emplea, serfa posible identificarlos y tomarlos en cuenta
para programas de formacién de profesorado.

Otra linea de la literatura, que parte desde la idea que el docente posee estilos mds 0 menos permanentes
y caracteristicos plantea una alternativa: el lograr la alineacidén de los estilos de ensefianza con los estilos
de aprendizaje. De manera informal se reconoce el hecho que esto sucede a través de administradores y
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padres de familia que buscan el colocar alumnos con ciertos profesores sin usar el racional de estilos de
ensefianza y aprendizaje (Yamagishi, 1971). Esta alternativa parte de la idea que existen demandas que
tiene el estudiante que pueden o no ser coherentes con sus habilidades y caracteristicas (Gregorc, 1979)
y ello puede causar que, alumnos que cumplen con el estilo practicado por el docente pueden ser sujetos
a favoritismos. Sin embargo, en un estudio mds reciente, Zhang (2004) encuentra que los estudiantes
estan abiertos a diferentes estilos de ensefianza que pueden o no ser coherente con los suyos. A pesar de
lo anterior, el estudio reconocid que el estilo del estudiante hacia una diferencia en la idea de un docente
eficaz.

Por otra parte, desde una perspectiva de corte pedagdgico-reflexiva, se reconoce el hecho que los estilos
de ensefianza son neutrales y su planteamiento no tiene por objeto el buscar la eficacia o eficiencia de los
procesos instruccionales. Esta neutralidad de los estilos se discute como aquella que parece ser olvidada
por la mayoria de las investigaciones de la estilistica educativa (Hederich, 2013). Por lo tanto, se busca
resistir a la adopcidn de una Unica vision de la ensefianza y el aprendizaje que sea universal a todos los
docentes (Pratt, 2002). Para Guild y Garger (1985, 1988, como se cita en Hervds, 2003) se debe buscar el
respeto a la diversidad de las diferencias que pueden poseer los docentes y los alumnos, a aprovechar las
diferencias para enriquecer la planeacion y la toma de decisiones y a buscar un equilibrio en los estilos
del profesorado. Al respecto, Grasha (1994) sugiere que los estilos no son ni buenos ni malos, son simple-
mente diferentes formas de abordar la tarea educativa.

Aunque existe literatura previa al 2000 que aborda esta perspectiva, la cantidad y relevancia de produc-
ciones de este corte ha comenzado a decrementar en las dltimas dos décadas y como consecuencia de
esto, serfa posible afirmar que existen pocas investigaciones. Lo anterior se ve reforzado por el hecho que
la mayoria de las nuevas vetas de investigacién han surgido en otras direcciones.

Desde esta perspectiva, los primeros autores que la abordan reconocen que, si el docente posee un esti-
lo particular esto podria limitar la visién que tienen sobre las posibilidades de actuacién en el salén de
clase y con ello se restringiria las elecciones e interpretaciones que realizarfan (Butler, 1984). Este reco-
nocimiento de las elecciones e interpretaciones que cada docente realiza no serfan planteadas con una
finalidad funcionalista, sino que mds bien se plantearfan como instrumentos para analizar a un actor que
contribuye a moldear la realidad del salén (Butler, 1984; Yamagishi, 1971).

Trabajos contempordneos sefialan que los docentes deberian ser expuestos a un proceso de reflexién y
conciencia sobre los estilos, con el fin de sensibilizarlos y asi llegar a definir qué es lo que estdn haciendo
los profesores y porqué lo estdn haciendo (McCollin, 2000; Pratt, 2002). Si se realiza lo anterior, se podria
ayudar a los docentes a considerar alternativas a lo que realizan desde un enfoque de empoderamiento
(McCollin, 2000).

En este punto es importante aclarar que, para la presente investigacién, aunque el modelo de evaluacién
completo decanta en la mejora de la docencia universitaria, el foco de la autoevaluacién docente es el
detonar procesos de reflexién docente.

2.4. Discusiones sobre el andlisis psicométrico de los instrumentos para la evaluacion
docente

Al igual que en el caso de otro tipo de evaluaciones y procesos para la recoleccion de datos, desde una
mirada cuantitativa, los instrumentos y datos derivados de procesos de evaluacién docente suelen ser
acompafiados de procedimientos psicométricos que tienen por cometido el andlisis de su confiabilidad y
validez. En tanto a la confiabilidad, el andlisis mds comun implica el cdlculo de la consistencia interna a
través de diferentes coeficientes de entre los cuales destaca el coeficiente de alfa de Cronbach propuesto
originalmente por Lee Cronbach en 1951 con base en la generalizacién del coeficiente Kuder Richardson.
Este coeficiente mostraria el promedio de todos los coeficientes de correlacién posibles en los andlisis
de confiabilidad de dos mitades. En dltima instancia, era un estimado de la correlacién entre dos mues-
tras aleatorias de reactivos de un universo de preguntas posibles de un cuestionario. Este coeficiente se
encuentra dentro del paradigma conocido como teoria cldsica del test que sugiere la existencia de un
puntaje verdadero del sujeto en el rasgo medido que puede ser afectado por errores de tipo sistemdticos y
asistemdticos (Dunn et al., 2013).
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Cincuenta afios después del articulo original, Cronbach y Shavelson (2004) reflexionan sobre cémo este
coeficiente llevaba por nombre —Alfa— en tanto que se pensaba proponer como el inicio de una serie de
coeficientes que permitian aproximarse al andlisis de la confiabilidad de los instrumentos y las medicio-
nes derivadas de estos. A pesar de lo anterior y de los avances en la teorfa de la medicidn este coeficiente
es el mds comuinmente usado para el cdlculo de la confiabilidad en instrumentos cuantitativos (Dunn et
al., 2013; Osburn, 2000).

En particular, los instrumentos cuantitativos para la evaluacién docente (ya sea o no sea autoevaluacién
docente) siguen reportando en gran medida este coeficiente (Akran, 2015; Gutiérrez et al., 2018; Henson,
2001; Sarnacchiaro et al., 2019). Lo notable y cuestionable del uso de este coeficiente radica en los resul-
tados que la mayoria de los estudios arroja: coeficientes de confiabilidad Alfa de Cronbach cercanos al 1.
En apariencia esto pareceria ser un aspecto deseable, sin embargo, existen algunas consideraciones que
deben realizarse cuando se pretende su utilizacién:

a. El coeficiente Alfa es comunmente recomendado para aquellos instrumentos que evalden ras-
gos unidimensionales (Dunn et al., 2013). En este sentido, coeficientes Alfa cercanos pueden
sugerir la unidimensionalidad del constructo medido.

b. Elcoeficiente Alfa no es estrictamente apropiado para aquellos instrumentos que asignen a los
reactivos en proporciones de diferentes tépicos o procesos. Ejemplo de lo anterior es un test de
matemdticas donde el 20% de los reactivos evalian figuras geométricas (Cronbach y Shavel-
son, 2004).

c. Independencia de las respuestas. Este coeficiente no funciona cuando las respuestas de un re-
activo condicionan las subsecuentes (Cronbach y Shavelson, 2004).

En este sentido, la mayoria de los cuestionarios de evaluacién (y autoevaluacién) docente presentan dos
de estas dificultades. Por una parte, coeficientes Alfa de Cronbach sugeririan unidimensionalidad de la
evaluacidén que, en otras palabras, significaria que en realidad pareceria que se estd evaluando un uni-
co rasgo de los docentes y, por otra parte, la mayoria de los instrumentos asignan reactivos de manera
proporcional a los rasgos que desean evaluar. Algunas alternativas a lo anterior ha sido el célculo del
coeficiente Omega que contiene dos coeficientes, el Omega jerdrquico que se refiere a la proporcién de la
varianza del puntaje debido a la existencia de un constructo comun y el Omega asintdtico que se refiera
a la proporcién de la varianza del puntaje debido a los factores medidos (Green y Yang, 2015). A partir
de ambos se calcula el coeficiente Omega total. Esta prictica empieza a permear la literatura sobre eva-
luacién de la docencia més reciente (Estrada, et al., 2020). En particular, este trabajo buscard discutir y
brindar alternativas al uso del Alfa de Cronbach en los instrumentos propios de procesos de evaluacién
de la docencia.

En cuanto al andlisis de validez, dos aproximaciones siguen siendo las mds comunes, el uso de andlisis de
componentes principales y andlisis factorial exploratorio cuando el constructo y las relaciones entre los
posibles componentes y factores se desean conocer (Akram y Zepeda, 2015) y el andlisis factorial confir-
matorio cuando se cuenta con una idea clara de la estructura del instrumento, el objeto de medicidn y las
posibles relaciones entre los factores a evaluar (Estrada, et al, 2020; Sarnacchiaro et al., 2019).

3. Método

El disefio de la presente investigacidn es de corte cuantitativo, no experimental, transversal, de alcance
exploratorio, descriptivo y correlacional. El presente estudio fue conducido a la Universidad Iberoame-
ricana, Ciudad de México. Esta institucidén es particular y confesional, afiliada al Sistema Universitario
Jesuita (SUJ). Oferta 36 programas de licenciatura, 44 posgrados y 6 programas de técnico superior uni-
versitario. Actualmente tiene una poblacién estudiantil de 11.560 que es atendida por 1.700 docentes.

Coherente con lo expresado en la revision de la literatura y la metodologia, el presente estudio tuvo por
objeto el desarrollo una alternativa a la autoevaluacion de los estilos de ensefianza en educacién supe-
rior a través del disefio y validacién de un instrumento y el reporte de resultados. Dicha aplicacidn tuvo
intencionalidad censal de aplicacidén. A continuacidn, se describen las fases del disefio y validacién del
instrumento antes referido.
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3.1. Fase 1. Revisidon tedrica

El instrumento forma modelo de evaluacién de la universidad iberoamericana. Tanto el modelo de eva-
luacién como el disefio del instrumento de autoevaluacién docente, parten de la revisién tedrica de docu-
mentos fundacionales de la universidad, asi como de bibliografia especializada sobre la profesién docen-
te. A partir de ella se identificé informacién relacionada con las dimensiones de la docencia: planeacidn,
estrategias de ensefianza aprendizaje, ambiente de aprendizaje, evaluacién y competencias profesiona-
les. Para la universidad se incorporaron las dimensiones Etica y Valores y Compromiso Social. Los resul-
tados de esa seleccidn se recopilaron en un archivo de Excel. En cada hoja se rescaté la informacién por
dimensidn, asi como el documento de origen.

El siguiente paso fue seleccionar los indicadores, es decir, todas aquellas conductas que pudieran ser
susceptibles de ser evaluadas. En este sentido, aunque la definicién propuesta de estilos de ensefianza
no sdlo se cifie a la practica docente per sé, sino que incluye experiencias, supuestos y concepciones de la
docencia y procesos de reflexidn, se considerd que todo lo anterior se relaciona y decanta en indicadores
observables de la préctica docente. Algunos indicadores coincidian en varios documentos, por lo que se
asigné una clave que identifica el documento de donde se rescatd, asi como los posibles agentes o actores
que pueden evaluar la conducta descrita.

Cuadro1
Ejemplo de inventario de una de las dimensiones

Estrategias de ensefianza y de aprendizaje

Efectividad del docente para que sus estudiantes construyan conocimiento y desarrollen habilidades genéricas
y profesionales a partir de la interaccién humana utilizando recursos diddcticos pertinentes al contexto del pro-
grama y al nivel universitario.

El o la docente:

# Indicadores Agente evaluador
Coordinador
1 Utiliza estrategias y recursos diddcticos congruentes con los objetivos y Pares
’ contenidos de su materia (2) Estudiante
Autoevaluacion
2. Estimula la actividad del estudiante para que construya conocimiento Estudiante
acorde a la materia (2,3) Pares
3. Estimula la actividad del estudiante para que desarrolle habilidades acor-  Estudiante
des ala materia (2) Pares
4. Lleva a cabo actividades para desarrollar los objetivos sefialadas en el Estudiante
programa de la materia (2) Pares
5. Adapta sus estrategias a las caracteristicas y necesidades de los estudian-  Estudiante
tes (1) Pares
Autoevaluacién
6. Utiliza las estrategias tomando en cuenta los conocimientos previos del Autoevaluacién
estudiante (4)
7. Considera el ritmo de trabajo de los estudiantes sin descuidar el nivel Estudiante
académico (1) Autoevaluacién
8. Usa experiencias directas: trabajo de campo, précticas, investigacion, Estudiante
hallazgos en el laboratorio, para enfrentar al estudiante al ejerciciode su  coordinador
profesién (4)
9. Usa experiencias indirectas: lecturas, simulaciones, representaciones o Estudiante
materiales audiovisuales para facilitar el aprendizaje (4) Coordinador

Nota. Elaboracion propia.
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3.2. Fase 2. Disefio del instrumento piloto

Para la construccién del instrumento piloto de autoevaluacidn se retomaron exclusivamente aquellos
indicadores que fueran coherentes con la definicién de estilos de aprendizaje descrita en la revisién
de la literatura, asi como con el objetivo de fomentar los procesos de reflexién docente. Este objetivo
fue delimitado para el instrumento de autoevaluacién en el modelo de evaluacién de la docencia de la
universidad. En este sentido, se incluyeron indicadores que se relacionan con todo tipo de elementos
propios de la profesién docente.

Elinstrumento estd constituido por ocho secciones. Las primeras siete corresponden a las dimensiones
del modelo y la ultima integra preguntas orientadas a la reflexidn de los docentes. Al iniciar cada sec-
cién se incluyd la definicién de cada una de las dimensiones con el objetivo de que el docente conozca
lo que se estd evaluando. Cada dimensidn estd conformada por preguntas integradoras donde estdn
contenidos los indicadores de la practica docente como opciones de respuesta, y dos preguntas m4s:
una abierta y una de diferencial semdntico en donde se les pide a los docentes que se autoevalien en
esa dimensidn en una escala de siete intensidades.

Debido a las caracteristicas del objeto de evaluacién (los estilos de ensefianza) el tipo de reactivo em-
pleado por indicador fue un reactivo de tipo dicotémico donde el docente podia o no seleccionar de 1
a 4 indicadores que emplea como docente. En este sentido el docente debia realizar una priorizacién
de aquellos elementos que lo representaran. Esta instruccién junto con la restriccidon de seleccién de
nuimero de elementos tenfa como propdsito incrementar la varianza de los reactivos (cada reactivo era
un indicador) y como consecuencia el romper con uno de los supuestos revisados en la literatura sobre
el Alfa de Cronbach, el que las respuestas a cada reactivo fueran independientes. Esto serd importante
retomar al momento de realizar los andlisis psicométricos.

3.3. Fase 3. Piloteo

El instrumento se piloted en verano 2019. La aplicacidn se realizé en acuerdo con las autoridades de la
Universidad y se invité al personal docente a contestar y expresar su opinidn respecto del instrumento
piloto. De esta forma la muestra de aplicacidn fue por conveniencia ya que participaron de forma vo-
luntaria, aunque con intencionalidad censal. La muestra estuvo conformada por 302 docentes (se debe
considerar que en el verano hay una menor cantidad de docentes impartiendo clases). En tanto regis-
tros validos, se contaron con 208 casos para el andlisis. Mds alld del andlisis psicométrico, este primer
piloteo contemplaba preguntas relacionadas con el instrumento. Los resultados de ese apartado son
los siguientes:

e 64,2% indicd que las instrucciones les parecian claras

e 66,9% indicé que las preguntas y los enunciados fueron claros

e  65,2% indicé que las opciones de respuesta reflejan lo que realizan en y para el curso
e 65,2% indic6 que el instrumento le permite reflexionar sobre su desempefio

e 64,6% indic que el instrumento le permite identificar sus fortalezas y dreas de mejora

La principal recomendacidon fue reducir la extensién del instrumento piloto. Con la informacién obte-
nida de los resultados, se realizé una depuracién de los indicadores y se conformé una versién ajustada
del instrumento de Autoevaluacion.

3.4. Fase 4. Aplicacion censal

A continuacidn, se muestra la primera seccidn del cuestionario ajustado, los indicadores aparecen
como opciones de respuesta en las preguntas esa estructura es similar para cada una de las primeras
siete secciones del instrumento (Figura 4).
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Figura 4
Vista de la primera seccion

Cuestionario de Autoevaluacion

Instrucciones

® A continuacion, aparecen una serie de enunciados organizados en siete dimensiones

® Selecciona en orden de mayor a menor de importancia las opciones con base en lo que realizaste
durante tu curso. Elige minimo una, maximo cuatro

® Puede ser que alguna opcion no aplique para tu curso

* Al final de cada seccidn se presenta una pregunta global para la que te pedimos deslizar el circulo

hacia el lado que mejor describa tu respuesta.

Planeacién
Habilidad del docente para disefiar los procesos de ensefianza que propicien el aprendizaje, atendiendo al

maodelo educativo institucional, el contexto social y las necesidades de los/las estudiantes.

1. Para el disefio de mi curso tomé en cuenta los siguientes elementos:
* |os criterios institucionales (Mision, Vision, Ideario, Modelo Educativo)
¢ |a Guia de Estudios Modelo (GEM)

* las particularidades del contexto local, nacional o internacional

La primera seccion es la

* mi experiencia previa en la imparticion del curso decplnnuniiin esth
’

® |os escenarios de aplicacion y de practica formada:pos-cudirn

e el tiempo invertido para elaborar el programa .
e | tiempo previsto para desarrollar cada una de las actividades
En cada pregunta las

2. Los elementos que me ayudaron a planear mi curso fueron: opciones de respuesta

; Sl ;
* el perfil de egreso que se pretenden lograr son los “indicadores”

* |os avances de la disciplina
® |os resultados de mis evaluaciones anteriores
* |a bibliografia actual relacionada con la materia

* la coherencia de la evaluacion con los objetivos y |a estrategia de ensefianza y de aprendizaje

3. Otro aspecto o elemento de la planeacion que consideraste (especifica):

Considerando el aprendizaje de tus estudiantes, las opciones que marcaste en la dimension de planeacion,

dieron un resultado: (semantico de 7 niveles)

Muy favorable Muy desfavorable

Nota. Elaboracién propia.

La ultima seccidn estd constituida por una serie de preguntas abiertas disefiadas para apoyar al docente
con la reflexidn y la elaboracién de un plan de mejora.
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Cuadro 2
Indicadores / reactivos por dimension
Constructo Cantidad de indicadores /
reactivos
Planeacién 13
Estrategias de ensefianza aprendizaje 32
./ Ambien rendizaj 1
Instrumento de autoevaluacién biente de aprendizaje 8
Evaluacidn del aprendizaje 23
Competencias profesionales 15
Eticay valores 10
Compromiso social 16

Nota. Elaboracién propia.

Figura 5
Preguntas de la iltima seccion del instrumento de Autoevaluacion

REFLEXION Y PLAN DE MEJORA

29. ¢Qué elementos o situaciones adicionales a lo ya expresado consideras que influyeron en el desarrollo de
tu materia?

30. A partir de tus respuestas y tu reflexion, ¢qué acciones propondrias implementar para continuar
desarrollando tus fortalezas y atender las areas de oportunidad que identificaste en este ejercicio de
autoevaluacion?

31. ¢Cudl crees que se sea el aporte de la autoevaluacion a tu practica docente?

32. ¢Quisieras agregar o comentar algo mas?

Nota. Elaboracién propia.

Con la estructura del instrumento definida se aplicé el instrumento ajustado de forma censal con la
poblacién de docentes que impartid clases en el semestre otofio 2019. El Instrumento se pensé por
nivel educativo, por lo que si un docente tenia mds de una materia en un mismo nivel, sélo debia
contestar un instrumento, pero si tenia clases en mas de un nivel podfa contestar el instrumento en
m4ds de una ocasidn, los niveles educativos en la universidad son: Técnico Superior Universitario,
Licenciatura y Posgrado.

3.5. Fase 5. Andlisis de resultados

Con los resultados se realizaron anélisis de confiabilidad y validez. Como se mostrard en la seccién
de resultados, estos andlisis buscaron enfatizar en la varianza y definicién de perfiles o estilos de
ensefianza.

3.6. Fase 6. Disefio de informe de evaluacion

Finalmente, a partir de los resultados y versidn final del instrumento se disefio un informe de eva-
luacidén que sirviera y promoviera la reflexién de los docentes que contestaron el instrumento. Este
informe llevd un proceso de validacidn a través de la retroalimentacién de autoridades universita-
rias.
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4. Resultados

4.1. Descripcion de la muestra

La muestra final fue de 3.590 respuestas: 143 corresponden a docentes del nivel Educativo Técnico Supe-
rior Universitario, 2909 a Licenciatura y 538 a Posgrado. Segun el tipo de contratacidn, el porcentaje de
participacién se muestra en el Cuadro 3.

Cuadro 3
Porcentaje de participacion de docentes de acuerdo con su forma de contratacion

Tipo de Contratacién % de participacion
Docente de asignatura 71,56%
Académico de tiempo completo 27,33%
Administrativos 1,05%
Investigador(a) Invitado(a) 0,06%
Total general 100,00%

Nota. Elaboracién propia.

De acuerdo con la carrera en la que dan clase los docentes y el drea de conocimiento, el mayor porcentaje
de participacién corresponde a los docentes de las ciencias sociales y administrativas y coherente con la
matricula y programas de la universidad, la menor corresponde a las ciencias bioldgicas, quimicas y de
la salud.

Cuadro 4
Porcentaje de participacion segiin la carreray drea de conocimiento

Area de conocimiento de la carrera en donde dan clases los docentes % de participacion
Ciencias Bioldgicas, Quimicas y de la Salud 12,17%
Ciencias Fisico- Matemadticas e Ingenierias 23,29%
Ciencias Sociales y Administrativas 34,40%
Humanidades y de las Artes 28,91%
Servicio social 1,23%

Total general 100,00%

Nota. Elaboracién propia.

4.2. Andlisis psicométrico

A continuacidn, se presenta un primer andlisis psicométrico. En el Cuadro 5 se muestra en la primera co-
lumna cada una de las dimensiones evaluadas por el instrumento. Posteriormente una segunda columna
muestra el porcentaje de indicadores por dimensién que obtuvo una probabilidad menor a un umbral
alfa 0,05 de que la probabilidad de eleccién del reactivo fuera diferente a 0,5 (a través de una prueba
binomial). Esto sugeriria que el item no fue elegido al azar. En este sentido se define como la par la prue-
ba . Finalmente, en la tercera y cuarta columna se visualiza, a recomendacién de Cronbach y Shavelson
(2004), el promedio de los errores estdndares dicotémicos de la media y su desviacién estdndar. Como
es posible advertir, tanto la prueba binomial sugiere que los docentes no elegian al azar los reactivos y el
error estdndar la media que existe poco error de medicidn.
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Cuadro 5
Prueba binomial y errores estdndar de los indicadores / reactivos

Promedio del Desviaciéndel Indicadores /

Dimensién % de indicadores con error estdindar error estdindar reactivos
Planeacién 12/13,92,30% 0,0040 0,0015 13
Estrategias de ensefianza apren- 30/31,96,77% 0,0038 0,0012 32
dizaje
Ambiente de aprendizaje 17/18, 94,44% 0,0053 0,0018 18
Evaluacidn del aprendizaje 21/21,100% 0,0037 0,0017 23
Competencias profesionales 14/15,93,33% 0,0042 0,0018 15
Eticayvalores 9/10,90% 0,0063 0,0020 10
Compromiso social 12/16,75% 0,0054 0,0019 16
Total 115/125, 92% 0,0045 0,0017 125

Nota. Elaboracién propia.

De igual manera, como primer andlisis se obtiene tanto el coeficiente Alfa de Cronbach como el coefi-
ciente Omega total. Esto se muestra en el Cuadro 6. Como era de esperarse, debido tanto a la ldgica del
instrumento que tiene por objeto la medicién de diferentes constructos oblicuos representados en las
dimensiones medidas y por las restricciones de seleccion de indicadores que implican la no indepen-
dencia de los reactivos, el coeficiente cldsico de Alfa de Cronbach siempre fue menor en comparacién al
coeficiente Omega.

Cuadro 6
Coeficientes de confiabilidad Alfa de Cronbach y Omega total

Dimensién a de Cronbach w total Indicadores / reactivos
Planeacién 0,57 0,73 13
Estrategias de ensefianza aprendizaje 0,59 0,66 32
Ambiente de aprendizaje 0,62 0,72 18
Evaluacidn del aprendizaje 0,61 0,70 23
Competencias profesionales 0,43 0,60 15
Eticay valores 0,45 0,70 10
Compromiso social 0,59 0,71 16
Total 0,83 0,84 125

Nota. Elaboracién propia.

Adicionalmente se realizaron andlisis factoriales exploratorios de forma general y de cada una de
las dimensiones del instrumento. Se reporta una varianza total explicada minima de 57,25% en la
dimensién de planeacién y una médxima de 61,40% en la dimensidn de compromiso social. Al inte-
grar todos los reactivos se obtiene una solucién con 71 factores con autovalores mayores a 1 y una
varianza total explicada del 81,20%. Con base en lo anterior seria posible abogar tanto por la com-
plejidad de la estructura de lo medido como por la suficiencia de informacidn para cada una de las
dimensiones.
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Cuadro 7
Componentes y varianza total explicada por dimension

Dimensién Factores extraidos Varian.za total
con autovalor mayor a1 explicada
Planeacién 6 57,25%
Estrategias de ensefianza aprendizaje 14 58,55%
Ambiente de aprendizaje 9 61,11%
Evaluacidn del aprendizaje 9 59,84%
Competencias profesionales 7 61,56%
Eticay valores 5 59,61%
Compromiso social 8 61,40%
Total 71 81,20%

Nota. Elaboracién propia.

4.3. Reporte de resultados para los docentes

Dentro del andlisis factorial exploratorio de cada dimensidn se decidié rotar los factores de manera or-
togonal (Varimax) con la finalidad de maximizar la independencia de los factores extraidos y facilitar
la interpretacidn. A partir del peso factorial de los factores rotados se realizé un anélisis heuristico que
tenia como propdsito el que emergieran subdimensiones. En este sentido, no todos los factores extraidos
formaron parte de la solucidn final que fue empleada para los reportes de resultados. Sélo se conservaron
aquellos factores que, después de rotar, tuvieran un sentido ldgico.

Asi, el equipo de trabajo realizé la validacidn y definicién de cada componente a partir de la relacion
conceptual identificada en los indicadores incluidos en él. En la Figura 5 se muestra el ejemplo de la di-
mension planeacién.

Figura 6
Ejemplo de los resultados del andlisis de componentes principales, dimension de planeacion

los criterios institucionales (Mision, Visién, Ideario, Modelo Educativo)
la Guia de Estudios Modelo (GEM)
las particularidades del contexto local, nacional o internacional

mi experiencia previa en la imparticion del curso

los escenarios de aplicacion y de practica

el tiempo invertido para elaborar el programa

el tiempo previsto para desarrollar cada una de las actividades

la importancia de la asignatura en relacion al plan de estudios

los avances de la disciplina -0.528
los resultados de mis evaluaciones anteriores
la bibliografia actual relacionada con la materia -0.401

la coherencia de la evaluacion con los objetivos y la estrategia de ensefianza y de aprendizaje 0.334 0.483 0.55

el perfil de egreso que se pretende lograr 0.448

Nota. Elaboracién propia.

En laimagen se pueden observar siete columnas: la primera tiene los indicadores de la dimensién. Las si-
guientes son los componentes resultado del anélisis de componentes principales. La forma de identificar
siun indicador pertenece a un componente es, verificar que tenga peso factorial dentro de la columna del
componente, por ejemplo, el primer indicador (se suprimieron pesos factoriales <0,3).
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“Los criterios institucionales...”, en el componente 1, de color morado no tiene ningun peso factorial, lo
que significa que no pertenece a ese componente, pero si tiene valores en el componente 2 y en el compo-
nente 4. Los pesos factoriales tienen valores de O a 1, entre més cercano a 1 significa que el indicador tiene
mayor peso dentro del componente.

Asi el equipo de trabajo validé cada componente y elaboré una definicidn a partir de la relacién identifi-
cada en los indicadores incluidos en €l. En la siguiente figura se muestra el ejemplo de un componente de
la dimensién de planeacién (Figura 6).

Figura 7
Ejemplo de la definicién de un componente. Dimension de planeacion

la Guia de Estudios Modelo (GEM)
el tiempo previsto para desarrollar cada una de las actividades
la importancia de la asignatura en relacion al plan de estudios

la coherencia de la evaluacidn con los objetivos y la estrategia de ensefianza y de aprendizaje

Componente 1. Planeacién en funcién del curriculum. Enfasis en requerimientos institucionales relacionados al curriculum, la
ubicacién de la materia en el plan de estudios, el tiempo previsto para desarrollar las actividades y el alineamiento constructivo entre
objetivos, método y evaluacion.

Nota. Elaboracién propia.

Como se puede observar, de los 13 indicadores de planeacién sélo cuatro conforman el componente uno.
La definicidén o descripcién construida por el equipo incluye los elementos de cada indicador. Este ejerci-
cio se repiti6 para cada componente identificado en las siete dimensiones.

En el grupo se tomaron algunas decisiones como excluir aquellos componentes que tenian pocos indi-
cadores y que ya habian sido retomados en otros componentes o que sdlo tenfan pesos negativos. De ahi
que en las figuras tengan algunas columnas en rojo. En el ejemplo, de planeacidn los componentes cinco
y seis no fueron retomados. En el Cuadro 8 se muestran los componentes y los nombres definidos por el
grupo de trabajo.

Cuadro 8
Componentes generados
Dimensién Componentes
Planeacién Planeacién en funcién del curriculum
Planeacién en funcién del contexto
Planeacién en funcidén de la préctica docente
Planeacidn en funcidén de la reflexién de la experiencia
Estrategias de ensefianza/aprendizaje Desarrollo del pensamiento critico
Desarrollo de la capacidad creativa y la innovacién
Desarrollo del aprendizaje con base en la Experiencia
Desarrollo de habilidades de pensamiento
Desarrollo del aprendizaje centrado en el estudiante
Desarrollo de la autogestion del Aprendizaje
Ambiente de aprendizaje Ambiente de respeto

Ambiente de comunicacion desde el docente

Ambiente de confianza en el grupo

Ambiente de comunicacion y participacion desde el estudiante
Ambiente centrado en el Estudiante

Ambiente de integracién y participacién
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Evaluacién

Evaluacidn alineada al curriculo

Evaluacidn diversificada

Adaptacién de la Evaluacién

Autoevaluacién y compromiso del estudiante

Competencias profesionales

Conocimiento y actualizacién de la materia

Flexibilidad y apertura

Prictica Reflexiva

Mejora en la prictica pedagdgica

Eticay valores

Actitudes y valores de la Ibero

Actitudes de solidaridad y respeto a la diversidad

Equidad y reconocimiento a la diversidad

Compromiso social

Sensibilidad y toma de conciencia

Perspectiva humanista y justicia social

Reflexidn del entorno y sustentabilidad

Experiencias de servicio para promover el cambio

Enfoque social de la materia

Nota. Elaboracidén propia.

Finalmente, para difundir los resultados del instrumento a cada docente se disefié un reporte con los

siguientes elementos:

1. Un perfil de tu prictica docente. Incluye la descripcién de la docencia en cada una de las di-
mensiones y muestra el puntaje para los componentes que las conforman, calculados a partir
de las respuestas del instrumento de autoevaluacién en la Figura 7. Los puntajes fueron cal-
culados a partir de la estandarizacién de cada indicador multiplicado por la carga factorial y
realizando una transformacioén lineal a una escalala5.

Figura 8

Ejemplo de la definicién de un componente. Dimension de planeacion

Compromiso social

Eticay Valores

Competencias
Profesionales

Nota. Elaboracién propia.

Planeacion
Estrategias de

ensenanza y de
aprendizaje

Ambiente de
aprendizaje

Evaluacion del
Aprendizaje
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2. Autoevaluacién global por dimensidn. Gréfica de las respuestas generales por dimensién.

Figura 9

Ejemplo de grdfica de autoevaluacion por dimension

Dimension Descripcion del componente de mayor Comp de lad 1
: énfasis
i 2 el ¥ prwnm'm.?n TU| b ANEACION EN FUNCION DE LA
docencia 25 el que denominamos en funcion del  seruexidn pE LA EXPERIENCIA.
. mmm!:.memnpode planeacmnlnl:orpurasu‘on PLANEACION EN FUNCIGN DE LA —
Planeacion mayor enfasis: los criterios institucionales (Mision, PRACTICA DOCENTE.
Visidn, Ideario, Modelo Educativo), las PLANEACION EN FUNEION DEL _
competencias que se requieren para el desarrolic CONTEXTO.
de cada profesion, y el contexto local, nacionzl o PLANEACION EN FUNZION DEL _
intarnacional en =l que s& inserta la disciplina. SHERERLUN
DESARROLLO DE LA ALTOGESTION
i ; & 3 DEL APRENDIZALE.
El estilo de estrategias de ensefianza v aprendizaje DESARROLLO DEL APRENDIZAJE
gue resslta en tu docencia es =l orientado 3l CENTRADO EN EL ESTUDIANTE. =
Estrategiasde  Desarrollo de habilidades de pensamiento. En él, AL DE AR
ensefianza y de | utilizas con mayor énfasis: & andlisis, Iz SENRmIRCs
L £ Yo 2 < T DESARROLLO DEL APRENDIZAIE CON
aprendizaje | comparacion, el contrastz, la sintesis y Iz BASE EN LA EXPERIENCIA.
evaluacion; asi come el uso de diversas fuentes de DESARROLLO DE LA CAPACIDAD
irrformacilin. CREATIVA ¥ LA INNOVACION.
DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
caitice. S
El estilo de ambiente de aprendizaje gque AMBIENTE DE INTEQRACION Y
~ PARTICIPACION.
destaca en tu docencia ez el llamado de AMBIENTE CENTRADO EN EL —
comunicacion y participacion desde el ESTUDIANTE.
x En &l 2c Enfasi AMBIENTE DE COMUNICACION ¥ ——
Ambicnie de estudiante. En €], promueves con mas &nfasis PARTICIPACION DESDE EL ESTUDIANTE.
aprendizaje 1a ik clara del utudv?nfe ¥ SY AMBIENTE DE CONFIANZA EN EL GRUPO.
participacion, asi como el reconodmiento de | ,,,..cu1e pe comunicACION DESDE EL
laz aportaciones de loz estudiantes para el DOCENTE.
zprendizaje conjunto. Muestras interés en k2 arpiente ot xeseero. [N
escucha y orientacion z las preguntas y dudas
El estilo de luacion del apr je que se
distingue en tu docencia esta enfocado a ka2
1 ion diversificada. En é|' se privilegia Iz Aumivnun:-ﬁ:;.:_:lenamso DEL _
utilizacién de distintas formas e instrumentos - o
o 25 Z B aparracion of La evarvacios.  [NEEGEGEGEGS
Evaluaciondel | de evzluacian; el interés por promover en los Sty s s
Aprendizaje | estudizntes |z reflexion sobre sus logros y areas evatvacion eiversiiicacs. [N
de oportunidad; la modificacion de las
estrategias de ensefianza a partir de los EVALUACION ALINEADA AL CURRICULD.
resultados de las evaluaciones; el impulso de I2
co evaluacidn y la auto-evaluacién.
las  competencias  profesionzles  QUe g oms en L pRACTICA PEDAGOGICA. e
_ predominan en tu docenda, privilegian el
Competencias e = e A G
S naales conocimiento y actualizacion de la materia. ELACEIEA NERLEXINA
Buscas temer un conacimiento sdlido de I reexieiiican v arenvuca. [N
materia y mantenerte informado sobre I CONDCIMIENTO ¥ ACTUALIZACION DE e
realidad en diferentes contextos. LA MATERIA.
En tu docencia favoreces |z equidaﬁ Y
e ‘-)CII'I'IIE o hdmm“d'_m?es enfasis EQUIDAD ¥ RECONOCIMIENTO A LA
en brindar oportunidades equitativas a los DIVERSIDAD, _
Etica y Valores | estudiantes parz su desarrollo académico y n| ACTITLDES DE SOLIDARIDAD ¥ RESPETO
procurar relzciones en el grupo con respeto 2 AL R
la diversidad (sexo, geénero, condicidon ACTITUDES ¥ WALORES DE LA 1IBERO.
socioeconomica, cultural, creencias religiosas,
capacidades).
En tu docencia impulsas el enfo-que_soaal dela enroaue seciaoe s marena. [
materia. Buscas dar un sentido social = lo gue
= EXPERIENCIAS DE SERVICIO FARA
Compromiso aprenden y promueves que los estudiantes PROMOVER EL CAMBIO.
S relacionen |z materiz con los problemas de! REFLEXION DEL ENTORND ¥
entorno. Haces visibles las exigencias y SUSYENTARICIBAD.
e 2 G : PERSPECTIVA HUMANISTA ¥ JUSTICIA
problematicas sociales de Iz realidad nacional y SOCIAL. =

promueves que losflas  estudiantes se
conviertan en sgentes de cambio.

Nota. Elaboracién propia.

SENSIBILIDAD ¥ TOMA DE CONCIENCIA.
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3. Respuestas a las preguntas abiertas. Ademds, se muestran las respuestas que dio el docente a
las respuestas abiertas con la finalidad de abonar al proceso de reflexién.

4. Para elaborar el plan de mejora. Finalmente se brindan recomendaciones para que el docente
pueda reflexionar y elaborar su plan de mejora. El plan de mejora emplea, pero no se limita al
uso de la autoevaluacién docente. En este sentido requiere de otros insumos y de la reflexién
de la coherencia e incoherencia entre estos.

Figura 9
Ejemplo seccion de preguntas para elaborar el plan

Planeacion

Estrategias de
Compromiso social ensefanza y de
aprendizaje

Ambiente de

Eticay Valores L
z ; aprendizaje

Competencias Evaluacion del
Profesionales Aprendizaje

Nota. Elaboracién propia.

5. Discusidn y conclusiones

La presente investigacidn ha tenido por objeto proponer una alternativa a la autoevaluacién de los esti-
los de ensefianza en educacién superior. De esta manera, en un primer momento se ha puesto en relieve
la complejidad y polisemia de los estilos de ensefianza. En particular, el instrumento elaborado busca
ser coherente con las caracteristicas extraidas de la literatura. En este sentido, destaca el hecho de que
el instrumento busca evitar plantear estilos discretizados como en el caso de Grasha (1994) o Renddén
(2011) y a través de los andlisis factoriales exploratorios encuentra continuos donde los docentes pueden
tener en mayor o menor medida cada una de las subdimensiones halladas en los datos. De igual manera,
el instrumento de autoevaluacidn tiene por objeto inicial el brindar evidencias sobre la eficacia de los
estilos de ensefianza como en los estudios cldsicos de Hederich (2013), Rendon (2011) o Kember (1997).
La propuesta busca fungir como punto de partida para la reflexién de los docentes (Butler, 1984; Gregorc,
1979; Yamagishi, 1971).

En cuanto a cuestiones psicométricas, es importante volver a discutir la pertinencia del coeficiente de
confiabilidad Alfa de Cronbach (1951) que continia empledndose de manera generalizada en la lite-
ratura sobre evaluacién docente. El principal cuestionamiento emerge de la unidimensionalidad del
objeto de medicién (Dunn et al., 2013). Es de destacar que los coeficientes reportados en la literatura
de evaluacién docente, mds alld de mostrar la consistencia interna del instrumento, sugieren que los
reactivos aportan informacién redundante. Esto se corrobora en el hecho de que al realizar andlisis
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factoriales exploratorios, las comunalidades son cercanas a 1. Lo anterior es de especial relevancia en
otros tipos de instrumentos como son los cuestionarios de apreciacion estudiantil donde se cuestiona
que los alumnos contestan todos los reactivos con la misma respuesta e incluso, la escala Likert pare-
ciera comportarse como una escala dicotémica. Asi pues, el instrumento de autoevaluacién propuesto
contempla como punto de partida la maximizacién de la varianza a través de las instrucciones que
solicitan al docente elegir entre un minimo y maximo de elementos con los cudles se identifica. Dicha
instruccién rompe con el supuesto de independencia de respuestas del Alfa de Cronbach (Cronbachy
Shavelson, 2004). Como medicién alternativa se propone el coeficiente Omega (Green y Yang, 2015).
En todas las dimensiones el coeficiente Omega fue mayor al Alfa de Cronbach. Finalmente, la autoeva-
luacién docente culmina con un insumo que servird al docente como punto de partida para la reflexién:
el reporte del instrumento.

Es importante considerar que esta investigacion deja abierta la posibilidad de analizar la estabilidad
de los estilos de un semestre a otro e inclusive de un mismo docente en diferentes asignaturas, niveles
o inclusive, instituciones. Serd pues menester analizar si las mismas subdimensiones o, por lo menos,
parecidas subdimensiones, emergen de una aplicacién posterior. De igual manera, se debe mencionar
como limitante que los indicadores que conformaron los reactivos contienen elementos observables
de la docencia. Como se reviso la literatura, los estilos de aprendizaje implican no sélo aspectos que
se pueden observar, sino que involucran, ademds, experiencias, concepciones y procesos de reflexidn.
Empero, debido al deseo de lograr consistencia en el modelo de evaluacién institucional fue que se
optd por este tipo de reactivos. Para finalizar se debe volver a mencionar que, al menos para los autores
de este texto, ningun instrumento o metodologia por si sola permitiria una evaluacién comprensiva de
la docencia. En este sentido, este instrumento debe ser analizado dentro de una institucién, un modelo
de evaluacién institucional y las finalidades que se esperan de éste.
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RESUMEN:

Una de las estrategias privilegiadas en los procesos de evaluacién formativa de la do-
cencia es la autoevaluacién. El objetivo de este articulo es reportar el proceso de inves-
tigacién que permitié desarrollar un cuestionario de autoevaluacién de la competencia
docente en linea en educacién superior. Los participantes fueron seis expertos en el di-
sefio e implementacién de cursos en linea y un total de 130 docentes universitarios. El
método consistié en dos etapas. 1) Desarrollo del instrumento a través de: fundamen-
tacidn tedrica sobre los elementos de la competencia docente en linea; operacionaliza-
cién del constructo; y validacidn de la matriz por el juicio de expertos. 2) Aportacién de
evidencias de confiabilidad y validez incluyd: la aplicacién del cuestionario; célculo de
estadisticos descriptivos; determinacién de la confiabilidad de los puntajes; y analisis
factorial exploratorio. Se identificaron dos factores: previsidn e interaccién diddctica;
y, gestion del proceso de ensefianza y valoracién de los aprendizajes; 44 items con una
varianza total de 44.7 y alpha ordinal de .94. Se concluye que los resultados corrobora-
ron el fundamento tedrico del instrumento, por lo que se recomienda su aplicacién en la
retroalimentacién de la practica docente en linea.
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self-evaluation. The participants were six experts on the design and implementation
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and matrix validation by expert’s judgment; 2) Contribution of confidence evidence
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culations; establishment of the scores reliability; exploratory factorial analysis. Two
factors were identified: forecast and didactic interaction, and management of the
teaching process and assessment of learning experience; 44 items, a total variance of
44.7% and alpha ordinal of 0.94. It was concluded that the results corroborated the
instrument’s theoretical background so that its application is recommended in the
feedback of online teaching practice.
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1. Introduccidon

La evaluacidn se ha configurado como una estrategia privilegiada para apoyar el cumplimiento de las
metas de la educacién. Desde esta perspectiva, la evaluacién educativa se reconoce como necesaria
en la medida que hace posible incrementar la comprensidn sobre: los estudiantes, el profesorado, los
programas y servicios que se ofrecen (Phillips, 2018). En particular, la evaluacién de la docencia se
asume como una préctica social con implicaciones de cardcter publico y privado, y repercusiones para
la sociedad, las instituciones y los docentes (Red Iberoamericana de Investigadores sobre la Evalua-
cién de la Docencia [RIIED], 2008). Asimismo, se advierte la necesidad de ser coherente con la filo-
soffa institucional, con el modelo pedagdgico que sustenta la prédctica docente y con las condiciones
particulares del contexto donde se realiza la evaluacidn, solo asi, se logrard que los resultados de la
evaluacidn sean utiles para mejorar la docencia.

Son ampliamente reconocidas las dos funciones criticas de la evaluacién. Por un lado, la funcién su-
mativa (igualmente nombrada de resultado, final, de producto) efectuada con el fin de tomar decisio-
nes de tipo administrativo o punitivas; y por otro, la funcién formativa (denominada también como
evaluacién intermedia o de proceso) realizada con el propdsito de mejora (Jornet, Perales y Gonza-
lez-Such, 2020; Scriven, 1991). Desde el planteamiento original de Scriven (1967), donde distingue en-
tre las dos funciones de la evaluaciodn, el concepto de evaluacién formativa ha mantenido su premisa
original, dado que las diversas definiciones puntualizan que el objetivo de la evaluacién formativa es
facilitar el mejoramiento del objeto evaluado (Black y Wiliam, 1998; Brookhart, 2009; Scriven, 1967,
1991). Asimismo, asociado de manera invariable se encuentra el concepto de retroalimentacién con
el fin de orientar la mejora (Bloom, 1969; Brookhart, 2009), y que la “evaluacién formativa no es una
prueba es un proceso” (Popham, 2008, p. 6). Desde esta légica la evaluacién formativa se aleja del
control y se posiciona en la busqueda de la mejora de los agentes implicados.

De manera general, la retroalimentacion es conceptualizada como informacién provista por un agen-
te (por ejemplo, el profesor, un par, uno mismo) con respecto al desempefio del destinatario. Si bien,
una gran variedad de estudios ha argumentado sus beneficios, al mismo tiempo, se ha probado que la
retroalimentacidn por si misma no surte las consecuencias esperadas, su logro se ha asociado ala en-
trega de informacidn acerca de la tarea y cémo realizarla de manera efectiva. Desde esta perspectiva,
se propone que el proceso de retroalimentacion se estructure alrededor de tres preguntas: scémo voy?,
saddénde voy? y ;qué sigue? (Hattie y Timperley, 2007).

Una forma de brindar retroalimentacién al docente es a través de la autoevaluacién, misma que
es reconocida como una estrategia privilegiada en los procesos de evaluacién formativa de la do-
cencia (Centra, 1993). Se define como autoevaluacidn al proceso mediante el cual el docente valora
su desempefio con base en la reflexidon sobre si mismo, de los factores personales (conocimientos,
capacidades y potencialidades) e institucionales que afectan su ensefianza (de Diego y Rueda, 2012;
Garcia, 2014).

La importancia de la evaluacidn de la ensefianza en linea ha sido ampliamente justificada. Cabe pre-
cisar que, la evaluacidn se ha orientado a los factores directamente relacionados con la calidad de la
educacidn virtual, donde las dimensiones frecuentes son: el contexto institucional, la infraestructura
tecnoldgica, los estudiantes, el docente, los aspectos pedagdgicos y las dimensiones enfocadas en la
evaluacidn del ciclo de vida de un curso virtual: el disefio, desarrollo y sus resultados (Marciniak y
Gairin, 2018). En el mismo sentido, los estrechamente relacionados con los cursos tales como: el di-
sefio, el contenido, el docente y el sistema de apoyo para estudiantes y docentes (McClary, 2013). Sin
embargo, la investigacién no ha centrado su interés en la actividad docente. Asi, no se ha prestado
suficiente atencidn al desarrollo y validacién de instrumentos de evaluacidon de la docencia orien-
tados a la mejora de la actividad. El objetivo de este articulo es reportar el proceso de investigacién
que permitié desarrollar un cuestionario de autoevaluacién de la competencia docente en linea en
educacidn superior.
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2. Autoevaluacidn para la evaluacidon formativa de la competencia
docente

La autoevaluacidn en la evaluacién de la docencia implica que el docente evalde su desemperfio con el
propdsito de identificar sus fortalezas y debilidades para mejorar su labor (Seldin, 1999). Se argumen-
ta que la autoevaluacién apoya a los maestros a comprender lo que constituye una buena préctica,
estimula las capacidades de auto monitoreo de los profesores y prepara a los maestros para el apren-
dizaje a lo largo de la vida (Ross y Bruce, 2007). Desde esta aproximacién Diggelen y otros (2013)
proponen que el proceso de autoevaluacidn se realice de acuerdo con una serie de requerimientos:

Sistematizar el proceso de autoevaluacion a través del uso de estdndares, competencias o marcos de la buena
ensefianza. Los estandares para la docencia se identifican como una base sélida sobre la cual juzgar la
calidad de las oportunidades de aprendizaje que los profesores dan a sus estudiantes. Para Shulman
(2005) entre las cualidades que deben reunir los estdndares destacan: 1) ser plausibles para la comu-
nidad profesional para la cual fueron disefiados, y 2) tener relacién con las concepciones normativas
apropiadas de ensefianza y formacidn docente. En esta ldgica, los estindares presentan, las funciones
del profesor en términos de lo que debe saber, creer y poder hacer. Ademds, se espera que funcionen
como un puente entre la investigacion y la practica, para ello, deben sustentarse en la investigacién
sobre la ensefianza, el aprendizaje y la formacién docente (Ingvarson, 2013). Las competencias impli-
can la utilizacidn de diversos recursos culturales, cognitivos, psicomotores y afectivos en contextos y
situaciones especificas (Cano, 2008; Perrenoud, 2004). Los marcos para la buena ensefianza descri-
ben de manera explicita los conocimientos, las habilidades y competencias que deben prevalecer en
la préctica docente. Por ello, proponen integrar el consenso de la investigacion con las cualidades de
la préctica docente eficaz, validadas por la comunidad educativa de referencia; incluidas las respon-
sabilidades docentes en la formacidn integral y el logro del aprendizaje de los estudiantes (Vaillant,
2008).

Proporcionar retroalimentacion al docente. Donde cabe tener presente que el concepto de retroalimen-
tacién ha evolucionado a través de los afios (Cano, 2014). Las definiciones mds tradicionales lo de-
finen como la informacidn posterior a la respuesta de los participantes que les comunica acerca del
estado de su rendimiento (Narciss, 2008). En la actualidad, la tendencia dominante en los estudios
sobre retroalimentacién plantea dos consignas bdsicas: participativa, lo cual conlleva involucrar a los
participantes en recabar informacidn acerca de sus fortalezas y debilidades; y colaborativa, implicar-
los en la interpretacidn y en el disefio de las acciones que pueden llevar a la mejora de los procesos y
de los productos que generan (Cano, 2014).

Propiciar la reflexion docente. La reflexién en los procesos de autoevaluacidn se propone apoyar la es-
tructuracién y restructuracién del conocimiento del profesor sobre su practica docente (Diggelen et
al., 2013), para lo cual se requiere disponer de elementos de referencia que orienten el andlisis, pue-
den ser los estdndares, las competencias o los marcos de la buena ensefianza (Luna et al., 2019). Asi-
mismo, por obvio que parezca cabe sefialar que los procesos de autoevaluacidon docente requieren de
un clima de confianza para quienes se autoevaldan.

El Modelo de Evaluacién de Competencias Docentes en Linea (MECDL) de Garcia-Cabrero et al.
(2018), se desarrollé con base en los planteamientos tedricos y conceptuales de modelos sustentados
en el constructivismo socio-cultural, el constructivismo social y el conectivismo. En especifico del
Modelo de Comunidad de Indagacién (Col), incluye elementos relacionados con las categorias Pre-
sencia Docente, Presencia Cognitiva y Presencia Social (Garrison et al., 2000), también la Presencia
Emocional (Cleveland-Innes y Campbell, 2012). Asimismo, del Modelo Conversacional de Laurillard
(2002) los aspectos relacionados con la conversacidn entre el docente y los alumnos; ademds, contie-
ne elementos derivados de los modelos de disefio instruccional para ambientes virtuales, como pro-
porcionar retroalimentacién oportuna y facilitar el desarrollo paulatino de la autonomia del alum-
no; de los modelos flexibles de ensefianza lo relativo a adaptar las actividades de acuerdo con las
necesidades individuales o grupales de los alumnos. Comprende la dimensién previsién del proceso
de ensefianza-aprendizaje (con 5 competencias y 27 indicadores); conduccién del proceso de ense-
fianza-aprendizaje (con 3 competencias y 40 indicadores); y valoracién del impacto del proceso en-
sefianza-aprendizaje (con una competenciay 6 indicadores). Se disefié como un marco de referencia
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conceptual para orientar la prictica docente, su evaluacién y formacidn del profesorado virtual. Cabe
mencionar que es un modelo validado para las IES mexicanas.

En el desarrollo de instrumentos de autoevaluacién docente se han utilizado distintos tipos de re-
ferentes. Por ejemplo, De Diego y Rueda (2012) desarrollaron un instrumento de autoevaluacién de
competencias docentes para el 4mbito de la docencia universitaria presencial con base en el Modelo
de Evaluacién de Competencias Docentes (Garcia et al., 2008), en consecuencia valora competen-
cias relacionadas con la planeacion de la asignatura, la gestidon de la progresién de los aprendizajes,
la interaccidn didéctica en el aula, la comunicaciédn académica y la valoracién del proceso ensefian-
za-aprendizaje. Incluye 42 reactivos distribuidos de acuerdo con estas competencias y al término de
cada agrupamiento de reactivos se incluye una pregunta abierta que solicita la argumentacién del
docente respecto a las respuestas consignadas. Al final, solicita una reflexién respecto a cémo podria
mejorar su practica docente.

En el émbito de la educacidén bdsica el instrumento de Akram y Zepeda (2015) se elabord con base en
cinco estdndares propuestos por el Ministerio de Educacién de Pakistdn: conocimiento de la materia,
planeacidn y estrategias instruccionales, ambiente de aprendizaje y comunicacién efectiva.

3. Método

3.1. Participantes

Se contd con la colaboracidn de dos grupos de participantes: expertos en el disefio e implementacién
de cursos en linea y docentes.

Grupo de expertos para la validez de contenido. Se formé un comité de jueces integrado por seis espe-
cialistas adscritos a diversas universidades mexicanas. En la conformacién del grupo se consideré su
perfil académico y diversidad de experiencias en la ensefianza en linea. De esta forma, se constituyd
por un investigador con mds de 25 afios de experiencia en docencia, gestiéon y modelos educativos en
linea; una investigadora especializada en innovacién educativa y ambientes e-learning, b-learning y
m-learning; un experto en disefio instruccional y desarrollo de software educativo; un psicémetra y
dos docentes con experiencia en cursos en linea.

Docentes. Se calculé una muestra no probabilistica por cuotas, conformada por 130 docentes de la
Universidad Auténoma de Baja California (UABC) registrados en la planta docente con al menos una
asignatura en linea. De los participantes, el 61% fueron mujeres y el 39% hombres. Distribuidos en
programas de las siguientes dreas del conocimiento: ingenieria y tecnologia; ciencias de la salud;
ciencias naturales y exactas; educacién y humanidades, ciencia sociales y administrativas.

3.2. Instrumentos

Modelo de Evaluacién de Competencias Docentes en Linea (MECDL) de Garcia-Cabrero et al. (2018).
El MECDL plantea tres dimensiones: 1. Previsién del proceso ensefianza-aprendizaje; 2. Conduccién
del proceso ensefianza-aprendizaje y 3. Valoracién del proceso ensefianza-aprendizaje.

Formulario de valoracién de los items. Dirigido a la revisién general del constructo y el andlisis de
contenido de cada item; con el fin de emitir un dictamen de aceptar, modificar o eliminar un item
(Sireci y Faulker-Bond, 2014).

Formulario de validacién para los jueces. El formulario se utilizé de forma impresa y en hojas de
calculo de Google. En la validacién de las competencias, el criterio fue el grado de suficiencia de los
items y la inclusién de los items necesarios para evaluar cada competencia. Mientras que la valora-
cién de los items fueron los que comuinmente se usan en este tipo de trabajos: claridad, relevancia 'y
congruencia (Cuadro 1).
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Cuadro1
Criterios de evaluacion

Criterio Descripcién Escala
Claridad Grado en que el {tem comunica de manera clara y directa la 4. Muy claro
informacidn, es decir, que no admite mds de una interpretacién 3. Claro
posible. 2. Poco claro
1. No claro
Relevancia Grado en que la informacién contenida en el item es importante 4. Muy relevante
para evaluar las competencias correspondientes. 3. Relevante

2. Poco relevante
1. No relevante

Congruencia Grado en el que el item es coherente con la competencia corres- 4. Muy congruente
pondiente. 3. Congruente
2. Poco congruente
1. No congruente

Nota. Elaboracién propia.

3.3. Procedimiento

Este trabajo corresponde a un estudio tipo descriptivo y transversal, dado que se analizé lo que ocurre
con el fendmeno de interés sin manipular los factores y describe la situacion en la condicidn natural de la
realidad, ademds, la recoleccién de datos se dio en un solo momento (Herndndez, Ferndndez y Baptista,
2010). Se desarrollé en tres etapas que a continuacidn se detallan.

3.3.1 Etapa 1. Desarrollo del instrumento

Fase 1. Fundamentacion tedrica. Se elaboré un marco sustantivo sobre competencia docente en linea, au-
toevaluacién docente, disefio de instrumentos e instrumentos de autoevaluacién docente en linea.

Fase 2. Operacionalizacion del constructo. La estrategia seguida en la operacionalizacién del constructo fue
el desarrollo de una matriz de especificaciones, donde se tomé como referencia el Modelo de Evaluacién
de Competencias Docentes en Linea (MECDL) de Garcia-Cabrero y otros (2018). La matriz se organizé
de acuerdo con la estructura del MECDL en dimensiones: 1. Prevision del proceso ensefianza-aprendiza-
je, 2. Conduccidén del proceso ensefianza-aprendizaje y 3. Valoracion del impacto del proceso ensefian-
za-aprendizaje en linea. En la elaboracidn de los items se consideraron los indicadores como acciones que
el docente debe realizar en cada una de las fases del proceso de ensefianza en linea. Ademsds, el psicometra
valord los componentes que integraron la matriz: competencias, indicadores e {tems. Primero, reviso la
estructura general del constructo con el propdsito de juzgar la pertinencia de los items; enseguida, ana-
liz6 cada item con el fin de identificar si presentaban problemas de contenido o problemas técnicos; por
dltimo, emitié un dictamen a cada item con base en tres valores: aceptar, modificar o eliminar el item.

Fase 3. Validacidn de la matriz por el juicio de expertos. Se realiz6 una sesion en formato de seminario donde
a cada experto se le entreg el formato de validacién de forma impresa, y en formato electrénico en hojas
de célculo de Google, para ello se dispuso del equipo de computo necesario para cada participante. Se va-
loraron tres elementos: 1) claridad del reactivo, 2) relevancia del reactivo y 3) congruencia (ver Cuadro 1).

Seinicid con la dimensidn de Prevision, seguida de Conduccidn y al final Valoracion. Los expertos evaluaron
de manera individual y registraron en la hoja de cdlculo el puntaje otorgado a cada reactivo de forma sin-
crénica. Ademads, se tuvo la posibilidad de agregar comentarios sobre los items.

A continuacion, se procedi6 a revisar todos los items que obtuvieron un promedio igual o menor que 2.5
(de esta forma se identificaron los items observados). En conjunto con los jueces se realizé un andlisis
riguroso de cada uno de las observaciones y se clasificaron las observaciones en las categorias: falta de
claridad, irrelevante e incongruente. Las modificaciones se acordaron por consenso. De esta manera, se
buscdé el acuerdo inter-subjetivo del grupo de expertos en relacién con los ajustes a realizar (Bakieva et al.,
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2019). El producto de esta etapa fue la primera versién del Cuestionario de Autoevaluacién de la Compe-
tencia Docente en Linea (CACDL).

3.3.2. Etapa 2. Aportacion de evidencias de confiabilidad y validez

Fase 1. Aplicacion del cuestionario. El CACDL se envid por medio de la plataforma LimeSurvey a través
de correo electrénico a la poblacién de docentes que impartian en ese momento asignaturas en linea
en los diversos programas educativos que ofrece 1a UABC.

Fase 2. Andlisis descriptivos. Los puntajes fueron integrados en una base de datos en el software Sta-
tistical Package for the Social Sciencies [SPSS] Versién 21. Enseguida, se obtuvieron los estadisticos
descriptivos referentes al numero de casos, los porcentajes, asi como la distribucién de frecuencias
los puntajes.

Fase 3. Consistencia interna. El coeficiente de consistencia interna para medir la confiabilidad de los
puntajes fue el alfa ordinal. Dado que los items son ordinales se estimd la consistencia interna sobre
la matriz de correlaciones policéricas (Elosua y Zumbo, 2008).

Fase 4. Andlisis Factorial Exploratorio. Se realizd el Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) con el softwa-
re R Factor con el fin de observar el comportamiento de las dimensiones que explica el cuestionario
segun los items en su conjunto. Por ser ordinal la métrica de los items, se utilizé el AFE a partir de
matrices policdricas. Se considerd un criterio de igual o mayor a .30 en las comunidades para decidir
sobre la pertinencia de los {tems (Bandalos y Finney, 2010). El método de extraccién utilizado fue el
Andlisis de Componentes Principales (ACP) con el objetivo de reducir la cantidad de variables o {tems
creando una combinacidn lineal que explique el mayor porcentaje de varianza observada en cada
{tem a partir de un nimero menor de factores (Frias-Navarro, 2012).

Ademids, se aplicé el método de rotacién oblicua (Quartimin) debido a que este método ha sido pro-
puesto como un criterio de rotacién cuando no hay un factor dominante. Cabe sefialar que la rota-
cidén oblicua se aplica en estudios de las Ciencias Sociales cuando se asume cierta correlacién entre
los factores ya que en la realidad dificilmente se identifican dimensiones completamente indepen-
dientes las unas de las otras (Costello y Osborne, 2005). En cuanto al criterio de carga factorial de
los items se tomd la decisién de conservar los obtenidos de igual o mayor a .30 (Bandalos y Finney,
2010).

4. Resultados

4.1. Etapa 1. Desarrollo del instrumento

La matriz de especificaciones quedd constituida de la siguiente manera: previsién del proceso ense-
fianza-aprendizaje con 32 items; conduccién del proceso ensefianza-aprendizaje incluyé 51 items; y
valoracidn del impacto del proceso ensefianza-aprendizaje 14 items. De esta manera se integrd por
tres dimensiones, nueve competencias y 97 items.

En relacidn con la sesién de validacidn, el Cuadro 2 presenta la distribucién de las observaciones
realizadas a los items por dimensién. Los expertos refirieron que 42 items eran poco relevantes y
que Unicamente hacian mds extenso el cuestionario, por lo que se acordé excluirlos; la redaccién se
modificé a 20 items para hacerlos mds comprensibles; y tres fueron considerados incongruentes.
De manera general, la 16gica argumentativa de la sesién fue: 1) la cantidad de items es elevada, 2) se
sugiere seleccionar solo los items que arrojan mayor informacidn, y 3) eliminar los items valorados
como reiterativos entre las dimensiones. Asi un total de 45 items fueron suprimidos y se generd la
segunda version del CACDL con 52 items.
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Cuadro 2
Concentrado del proceso de la valoracién de contenido de la matriz de especificaciones

Dimensién Falta de claridad Irrelevante Incongruente
1. Prevision del proceso
~ .. 8 12 (0]
enseflanza-aprendizaje
2. Conduccién del proceso ensefianza-apren-
.. 9 25 3
dizaje
3. Valoracién del impacto del proceso de ense- 3 s 0
fianza-aprendizaje
ftems modificados 20
42 3
ftems evaluados 97 ftems eliminados 45

Nota. Elaboracién propia.

4.2. Etapa 2. Aportacion de evidencias de confiabilidad y validez

Se enviaron un total 195 cuestionarios y se recibieron de forma completa 130 (el tamafio de muestra
requerido).

Anilisis Descriptivos. La tendencia central se orientd a contestar de forma positiva, como se pue-
de observar en el Cuadro 3 los valores registrados fueron mayores a 3,5 en una escala de respuesta
donde el minimo es uno y cuatro es el mdximo. La excepcidn fueron tres items con una media menor
que 3. El reactivol5 Planeé la realizacion de una evaluacion diagndstica para identificar las necesidades
de aprendizaje de los alumnos (media de 2,85), el 42 Realicé una evaluacion diagndstica al inicio de la
asignatura (media de 2,73) y el 50 Fomenté entre los alumnos la evaluacidn del desempeiio de sus pares
(media de 2,67).

Cuadro 3
Distribucidn de frecuencias y porcentajes de las respuestas

Num. ftem Nunca Casi Algunas Siempre total
Nunca veces
1 Estableci la relacién de la asignatura con otras 7 5 44 74 130
: del plan de estudio. 5,5% 3,8% 33.8% 56.9% 100
2 Relacioné el contenido de la asignatura con el 3 6 29 22 130
’ perfil de egreso. 2,3% 4,6% 22,3% 70,8% 100
3 Expuse la relacion de la asignatura con el 0 2 29 29 130
’ campo profesional. 0,0% 1,5% 22,3% 76,2% 100
4 Determiné las metas de aprendizaje parala 0 0 1 119 130
’ asignatura. 0,0% 0,0% 8,5% 91,5% 100
5 Especifiqué los aprendizajes esperados en Y 5 15 110 130
’ cada unidad. 0,0% 3,8% 11,5% 84,6% 100
Inclui materiales en diversos formatos digita- 0 2 28 100 130
6. les (por ejemplo, PDF, video, audio) de acuer- 0.0% 1,5% 21,5% 76,9% 100
do alas necesidades de la asignatura. yo7e
- Seleccioné materiales digitales pertinentes 1 2 21 106 130
’ para las actividades de aprendizaje. 0,8% 1,5% 16,2% 81,5% 100
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Determiné al inicio de la asignatura un crono- 1 1 8 120 130
8 grama detallado de actividades (por ejemplo, 0,8% 0,8% 6,2% 92.3% 100
’ periodos de trabajo, fechas de entrega de
tareas individuales y grupales, exdmenes).
Acordé al inicio de la asignatura las reglas de 3 6 34 87 130
9. interaccién en medios digitales (netiqueta) 2,3% 4,6% 26,2% 66,9% 100
sustentadas en valores universales.
10 Precisé las reglas de trabajo para evitar el 0 10 27 93 130
’ plagio. 0,9% 7,7% 20,8% 71,5% 100
Presenté en cada unidad de aprendizaje 0 0 19 111 130
1 instrucciones detalladas para su desarrollo 0,0% 0,0% 14,6% 85,4% 100
’ (por ejemplo, propdsitos de las actividades y
dindmicas de trabajo).
D Estructuré experiencias de aprendizaje que 0 3 30 97 130
: integran conocimientos, habilidades y valores. ~ 0,0% 2,3% 23.,1% 74,6% 100
13 Incorporé actividades de aprendizaje que 5 8 61 56 130
: involucran trabajo colaborativo en red. 3,8% 6,2% 46,9% 43,1% 100
Incluf diversas herramientas digitales (foros, 3 10 46 71 130
14.  redes sociales, videoconferencias) en las expe- 2 39 7,7% 35,4% 54,6% 100
riencias de aprendizaje.
Planeé la realizacion de una evaluacién diag- 15 29 48 38 130
15. néstica para identificar las necesidades de 11,5% 22,3% 36,9% 29,2% 100
aprendizaje de los alumnos.
16 Detallé al inicio de la asignatura los criterios 0 0 2 128 130
’ de evaluacidn. 0,0% 0,0% 1,5% 98,5% 100
17 Especifiqué estrategias de retroalimentacién 0 6 41 83 130
’ del desempefio escolar del alumno. 0,0% 4,6% 31,5% 63,8% 100
18 Incorporé estrategias de autoevaluacién del 12 25 52 41 130
: aprendizaje. 9,2% 19,2% 40,0% 31,5% 100
19 Defini estrategias para que los alumnos se 42 21 45 22 130
: evaluaran entre ellos (coevaluacién). 32,3% 16,2% 34,6% 16,9% 100
Delimité estrategias que promueven la 4 6 41 79 130
20.  reflexién de los alumnos sobre el sentido y sig- 3 1% 4,6% 31,5% 60,8% 100
nificado de los aprendizajes alcanzados.
21 Presenté una introduccién de la asignatura 0 6 19 105 130
’ para propiciar la integracion del grupo. 0,0% 4,6% 14,6% 80,8% 100
2, Indiqué los aprendizajes esperados al inicio 0 4 15 111 130
" decadaunidad (o experiencia de aprendizaje).  0,0% 3,1% 11,5% 85,4% 100
23 Implementé experiencias de aprendizaje con- 0 1 16 13 130
" gruentes con los objetivos de la asignatura. 0,0% 0,8% 2,3% 86,9% 100
Facilité los materiales necesarios para de- 0 0 8 122 130
24.  sarrollar los conocimientos conceptuales 0,0% 0,0% 6,2% 93,8% 100
propuestos en la asignatura.
25 Inclui actividades para desarrollar las actitu- 1 2 21 106 130
’ des sefialadas en la asignatura. 0,8% 1,5% 16,2% 81,5% 100
2% Ofreci criterios para identificar informacion 7 17 50 56 130
’ no confiable. 5,4% 13,1% 38,5% 43,1% 100
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) 0 0 27 103 130
27.  Aclaré las dudas de manera oportuna. 0,0% 0,0% 20,8% 79,2% 100
28 Incluf experiencias de aprendizaje que esti- 0 0 43 87 130
' mularon el interés de los alumnos. 0,0% 0,0% 33,1% 66,9% 100
29 Estimulé a los alumnos a reconocer sus apren- Y 3 46 81 130
: dizajes relevantes. 0,0% 2,3% 35,4% 62,3% 100
30 Ajusté las experiencias de aprendizaje de 2 9 61 58 130
’ acuerdo a las caracteristicas de los alumnos. 1,5% 6,9% 46,9% 44,6% 100
31 Proporcioné retroalimentacién de forma indi- Y 1 26 103 130
’ vidual en las situaciones requeridas. 0,0% 0,8% 20,0% 79,2% 100
1 Inclui actividades de trabajo colaborativo en 8 10 48 64 130
© red. 6,2% 77% 36,9% 492% 100
Verifiqué que las herramientas y los materia- 1 1 18 110 130
33 les digitales seleccionados para cada expe- 0,8% 0,8% 13,3% 84,6% 100
" riencia de aprendizaje estuvieran accesibles de
forma oportuna.
Asesoré a los alumnos cuando existieron du- 1 1 20 108 130
34.  daso problemas con el manejo de las herra- 0,8% 0,8% 15,4% 83,1% 100
mientas digitales utilizadas en la asignatura.
35 Retroalimenté las aportaciones de los alum- 0 0 23 107 130
’ nos en la realizacién de las actividades. 0,0% 0% 17,7% 82,3% 100
16 Promovi el didlogo sobre el sentido préctico de Y 6 41 83 130
’ los contenidos de la asignatura. 0,0% 4,6% 31,5% 63,8% 100
37 Fomenté que los alumnos reflexionaran sobre 3 3 45 79 130
’ sus experiencias de aprendizaje. 2,3% 2,3% 34,6% 60,8% 100
38 Proporcioné igualdad de oportunidades de 0 Y 1 119 130
*  participacién a los alumnos. 0,0% 0,0% 8,5% 91,5% 100
39 Implementé estrategias de recuperacién a los 2 12 36 80 130
* alumnos con riesgo de rezago. 1.,% 9,2% 27,7% 61.5% 100
40 Motivé la participacién de los alumnos menos 4 3 45 78 130
" involucrados en las actividades de aprendizaje. 3,1% 2,3% 34,6% 69,0% 100
Promovi que los alumnos fungieran como apoyo 6 25 40 59 130
41, de su? compafieros en las actividades y uso de 4,6% 19,2% 30,8% 45,4% 100
tecnologias.
£ Realicé una evaluacién diagndstica al inicio de 28 24 33 45 130
' la asignatura. 21,5% 18,5% 25,4% 34,6% 100
43 Propicié que los alumnos expresaran sus emo- 6 16 44 64 130
" ciones durante el desarrollo de la asignatura. 4,6% 12,3% 33,8% 49,2% 100
44 Mantuve comunicacién oportuna con los 0 1 23 106 130
: alumnos a través de medios tecnoldgicos. 0,0% 0,8% 17,7% 81,5% 100
Utilicé diversas estrategias de evaluacidn para 1 3 17 109 130
45.  acreditar la asignatura acorde a los objetivos 0,8% 2,3% 13,1% 83,8% 100

de aprendizaje

77



E. Luna Serrano y L. A. Vital Elfas Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2021, 14(1), 69-85

46 Expliqué con claridad los criterios de evalua- Y 0 12 118 130
: cion de la asignatura. 0,0% 0,0% 9,2% 90,8% 100
47 Evalué el aprendizaje de los alumnos en cada 0 0 16 114 130
*  experiencia de aprendizaje. 0,0% 0,0% 12,3% 87,7% 100
Brindé retroalimentacidn sobre el desempe- 1 4 35 90 130
48.  fio global de los alumnos en las actividades 0,8% 3,1% 26,9% 69,2% 100

colaborativas.
49 Involucré a los alumnos en la evaluacion de su 12 18 42 36 130
" propio desempefio. 9,2% 13,8% 32,3% 27,7% 100
50 Fomenté entre los alumnos la evaluacién del 26 26 42 36 130
: desempeiio de sus pares. 20,0% 20,0% 32,3% 27,7% 100

P P

., . 16 19 38 57 130
51. Solicité a los alumnos evaluar la asignatura. 12,3% 14,6% 29,2% 43,8% 100
5 Facilité la reflexion de los alumnos sobre el 3 14 38 75 130
" logro de sus expectativas. 2,3% 10,8% 29,2% 57,7% 100

Nota. Elaboracion propia.

Consistencia interna. Se obtuvo un coeficiente alfa ordinal de .93 del cuestionario, los resultados por
dimension se presentan en el Cuadro 4.

Cuadro 4
Indices de consistencia interna

Factores Numero de items Alfa Ordinal
CACDL 52 0,93
1. Prevision 20 0,91
Dimensién .,
2. Conduccién 24 0,93
3. Valoracién 8 0,81

Nota. Elaboracion propia.

El coeficiente de correlacidon punto biserial oscil6 entre ,23 y,79, con base en éste el criterio de acep-
tacién de un reactivo fue obtener un puntaje igual o mayor a ,30 (Ebel y Frisbie, 1986). Bajo esta
légica se excluyeron 8 items que no alcanzaron el puntaje minimo.

Andlisis Factorial Exploratorio. A través de este método estadistico se facilitd el estudio de la estruc-
tura del constructo debido que el AFE contribuye al andlisis de los patrones de interrelacién entre
las variables, la reduccidén y la clasificacién de datos (Frias- Navarro y Pascual, 2012). El estadistico
Kaiser-Meyer-Olkin fue de,731, un valor aceptable, esto ayudd a saber sila muestra es adecuada para
distinguir e identificar factores. La prueba de significacidn estadistica de esfericidad de la matriz
propuesta por Barlett dio un resultado de <,05. Lo cual indicé que si se cumplen los requisitos bdsi-
cos para la aplicacién de la técnica de AFE.

Como se observa en la Figura 11a solucién de dos factores se determind apartir de la comparacién de
varios métodos. La regla de Kaiser (eigenvalues) retiene 13 factores, el andlisis de paralelo establece
el primer corte en dos factores. Asimismo, el andlisis de coordinacién éptima, la prueba de Vélicer’s
arrojé un resultado de 2 factores y el Factor de aceleracién de 1.
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Figural
Grdfico de Sedimentacidn para la estimacion del niimero de factores
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Components
Nota. Elaboracién propia.
Se empled el método de extraccién de Componentes Principales y se aplicé una rotacién oblicua octogo-

nal (Quartim). En el Cuadro 5 se observan las cargas factoriales de los {tems con una varianza explicada
de 44,7.

Cuadro 5
Cargas factoriales
ftems F1 F2
19. Defini estrategias para que los alumnos se evaluaran entre ellos
91
. )
(coevaluacién).
50. Fomenté entre los alumnos la evaluacién del desempefio de sus pares. ,85
49. Involucré a los alumnos en la evaluacién de su propio desempefio. ,84
42. Realicé una evaluacién diagndstica al inicio de la asignatura. ,82
15. Planeé la realizacidon de una evaluacion diagndstica para identificar las necesida-
des de aprendizaje de los alumnos. 8
)
41. Promovi que los alumnos fungieran como apoyo de sus compafieros en las acti- 74
vidades y uso de tecnologias. ’
.y . 69
43. Propicié que los alumnos expresaran sus emociones durante el desarrollo de la ’
asignatura.
20. Delimité estrategias que promueven la reflexidon de los alumnos sobre el sentido &7
)

y significado de los aprendizajes alcanzados.
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18. Incorporé estrategias de autoevaluacién del aprendizaje. ,66
52. Facilité la reflexion de los alumnos sobre el logro de sus expectativas. ,65
36. Promovi el didlogo sobre el sentido préctico de los contenidos de la asignatura. ,60
13. Incorporé actividades de aprendizaje que involucran trabajo colaborativo ,57
37. Fomenté que los alumnos reflexionaran sobre sus experiencias de aprendizaje. ,56
51. Solicité a los alumnos evaluar la asignatura. ,53
32. Incluf actividades de trabajo colaborativo en red. ,52
26. Ofreci criterios para identificar informacién no confiable. ,51
3. Expuse la relacién de la asignatura con el campo profesional. ,50

48. Brindé retroalimentacion sobre el desemperfio global de los alumnos en las acti-

. . 49
vidades colaborativas. ’
2. Relacioné el contenido de la asignatura con el campo profesional. ,47
14. Inclui diversas herramientas digitales (foros, redes sociales, videoconferencias) 45
en las experiencias de aprendizaje. ’
28. Inclui experiencias de aprendizaje que estimularon el interés de los alumnos. ,45
40. Motivé la participacién de los alumnos menos involucrados en las actividades 45
de aprendizaje ’
17. Especifiqué estrategias de retroalimentacién del desempefio escolar del alumno. ,45
30. Ajusté las experiencias de aprendizaje de acuerdo a las caracteristicas de los 44
alumnos. ’
29. Estimulé a los alumnos a reconocer sus aprendizajes relevantes. ,42
12. Estructuré experiencias de aprendizaje que integran conocimientos, habilidades 40
y valores. ’
21. Presenté una introduccidn de la asignatura para propiciar la integracién del 4l
grupo ’
10. Precisé las reglas de trabajo para evitar el plagio. ,36
39. Implementé estrategias de recuperacion a los alumnos con riesgo de rezago. ,35
25. Inclui actividades para desarrollar las actitudes sefialadas en la asignatura ,32
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47. Evalué el aprendizaje de los alumnos en cada experiencia de aprendizaje. ,90

34. Asesoré a los alumnos cuando existieron dudas o problemas con el manejo de las

herramientas digitales utilizadas en la asignatura. ,80

35. Retroalimenté las aportaciones de los alumnos en la realizacién de las activida- ,71

des.

33. Verifiqué que las herramientas y los materiales digitales seleccionados para cada 70

experiencia de aprendizaje estuvieran accesibles de forma oportuna. ’

31. Proporcioné retroalimentacién de forma individual en las situaciones requeri-

das 70

8. Determiné al inicio de la asignatura un cronograma detallado de actividades (por

ejemplo, periodos de trabajo, fechas de entrega de tareas individuales y grupales, ,68

exdmenes).

5. Especifiqué los aprendizajes esperados en cada unidad. ,66

11. Presenté en cada unidad de aprendizaje instrucciones detalladas para su desarro- 6

llo (por ejemplo, propdsitos de las actividades y dindmicas de trabajo) ’

44. Mantuve comunicacién oportuna con los alumnos a través de medios tecnoldgi-

cos 6

45. Utilicé diversas estrategias de evaluacidn para acreditar la asignatura acorde a 56

los objetivos de aprendizaje. ’

23. Implementé experiencias de aprendizaje congruente con los objetivos de la 56

asignatura. ’

7. Seleccioné materiales digitales pertinentes para las actividades de aprendizaje. ,55

24. Facilité los materiales necesarios para desarrollar los conocimientos conceptua- 47

les propuestos en la asignatura. ’

9. Acordé al inicio de la asignatura las reglas de interaccién en medios digitales (ne- 44
)

tiqueta) sustentadas en valores universales.

Nota. Método de extraccién: Andlisis de componentes principales. Método de rotacién: Octogonal Quartimin
Elaboracion propia.

En consideracidn alos resultados del AFE se analizaron los nombres de los factores contrastando los agru-
pamientos con la teoria. Como se observa en el Cuadro 5, el factor 1 agrupa actividades que corresponden
al momento previo al desarrollo del proceso de ensefianza, por ejemplo: reactivo 19 “Defini estrategias
para que los alumnos se evaluardn entre ellos (coevaluacidén), otro ejemplo, reactivo 2 “Relacioné el contenido
de la asignatura con el perfil de egreso”. Ademds, el factor agrupa variables que comprenden la interaccién
docente-alumno, alumno-alumno en relacién a las estrategias diddcticas que se realizan durante el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo: reactivo 40 “Motivé la participacion de los alumnos menos
involucrados en las actividades de aprendizaje”; reactivo 41 “Promovi que los alumnos fungieran como apoyo de
sus compardieros en las actividades y uso de tecnologias”. Con base en ello, al factor 1 se le nombrd previsién e
interaccidén didactica.

Al factor 2 se le denomind gestién del proceso de ensefianza y valoracién de los aprendizajes, debido a
que integra actividades que corresponden al docente como agente responsable del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Por ejemplo: reactivo 7 “Seleccioné materiales digitales pertinentes para las actividades de
aprendizaje”, otro ejemplo, es el reactivo 33 “Verifiqué que las herramientas y los materiales digitales seleccio-
nados para cada experiencia de aprendizaje estuvieran accesibles de forma oportuna”
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Se realizd el andlisis de consistencia interna a la nueva estructura del CACDL. De acuerdo con los resul-
tados la consistencia interna del cuestionario es adecuada puesto que se obtuvo un coeficiente de alfa
ordinal de ,94 (Cuadro 6).

Cuadro 6
Indices de consistencia interna del CACDL

Factores Numero de items Alfa Ordinal
CACDL 44 ,94
1. Previsidn e interaccién diddctica 30 93
2. Gestidn de la conduccidn y evaluacion de los aprendizajes 14 ,85

Nota. Elaboracién propia.

La versidn final del CACDL qued¢ integrado por 44 items distribuidos en dos dimensiones: 1. previsién e
interaccién did4ctica (30 items) y 2. gestién del proceso de ensefianza y valoracién de los aprendizajes (14
items). En el Cuadro 7 se presentan las propiedades generales del resultado del trabajo realizado.

Cuadro 7
Propiedades del CACDL

Propiedades Definicién

Nombre del cuestionario Cuestionario de Autoevaluacion de la Competencia Docente en Linea

(CACDL)

Docentes que imparten unidades de aprendizaje en la modalidad en
linea

Poblacién objetivo

Usuarios Directivos y docentes

Uso de los resultados

Via de administracién

Evaluacién Formativa

Plataforma en linea

Contenido

Dimensiones ftems
1. Prevision e interaccién diddctica 30

2. Gestion del proceso de ensefianza 'y 14

Valoracidén de los aprendizajes
Total de items 44

1) Nunca

2) Casinunca

3) Algunas veces
4) Siempre

Tipo de respuesta

Nota. Elaboracion propia.

5. Discusidn y conclusiones

Este trabajo reconoce la necesidad de contar con instrumentos de evaluacién formativa de la competencia
docente que faciliten proporcionar retroalimentacién sustentada en la investigacidn sobre la ensefianza,
el aprendizaje y la formacién docente. Aun cuando, se ha argumentado sobre las bondades de la retroali-
mentacion es incipiente la investigacién y disefio de instrumentos de autoevaluacién de la competencia
docente en linea. Al incorporar los principios de ensefianza por competencias de la modalidad en linea en
la elaboracién de un instrumento de autoevaluacidn, se busca la retroalimentacién de la prédctica docente
con informacién vilida para la reflexién docente y la toma de decisiones.
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El desarrollo del CACDL permitié operacionalizar en elementos observables, los planteamientos ted-
ricos de modelos propios de la modalidad de ensefianza en linea y por competencias integrados en el
MECDL (Garcia-Cabrero et al., 2018). Su disefio se llevd a cabo desde la perspectiva de evaluacién de
competencias por medio de indicadores, la que asume que es posible el desglose de las competencias
para su evaluacién (Denyer et al., 2007). Los resultados corroboraron el fundamento tedrico del ins-
trumento con medidas aceptables de validez. Por tanto, se superd una de las recurrentes limitaciones
de los instrumentos de evaluacidn de la docencia que es su escasa fundamentacion tedrica y la exigua
utilizacién de métodos psicométricos (Oon et al., 2017).

La utilizacién del CACDL facilita que la retroalimentacién a los docentes sea participativa, dado que
los involucra en recabar informacién acerca de sus fortalezas y debilidades; y colaborativa, en la medi-
da que sean implicados en la interpretacidn y disefio de acciones que pueden llevar a la mejora de los
procesos de ensefiar y aprender. Esto con el fin de lograr que la retroalimentacién sea eficiente (Cano,
2014).

De manera general, en los procesos de evaluacion docente persiste un amplio cuestionamiento sobre el
uso e interpretacién de los resultados y sus consecuencias (Benton y Cashin, 2014). En consecuencia,
el cuestionamiento de fondo es el de la validez. La validez entendida como calidad de la evaluacidn,
involucra elementos constitutivos tales como: credibilidad, utilidad, alineacién con la teoria, validez
cultural y validez consecuencial (Jornet et al., 2020). Por lo que cabe resaltar la persistente necesidad
de implementar procesos de evaluacién docente eminentemente formativos, y vincular los resultados
de la evaluacidn a estrategias institucionales de formacién permanente ad hoc a las condiciones del
profesorado.
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1. Introducciéon

A estas alturas del siglo XXI en el que nos encontramos nadie duda porque asi lo avalan tanto las investi-
gaciones como los informes internacionales recientes como, por ejemplo, PISA, TIMMS, PIRLS, TALIS, etc.
que el factor mds importante para la calidad de la ensefianza es la calidad del profesorado. Calidad que
no puede existir sin mecanismos de evaluacidn. Este binomio entre evaluacién y desarrollo profesional
es indisociable. A pesar de su relevancia existe una gran reticencia entre el profesorado en su puesta en
marcha. Algunas de las preguntas que nos cuestionamos inciden en: ;por qué existe entre el profesorado
una alergia hacia la evaluacién docente?, ;cudles son las razones que inundan esta cultura de aversién y
rechazo hacia la evaluacidén?, ;por qué no entienden el valor formativo y de mejora que tiene?, etc.

Ahora bien, la evaluacién docente no es la panacea ante todos los desafios con los que se enfrentan los
sistemas educativos. Si bien como sefiala Jornet (2019), “un nuevo modelo de escuela es posible, pero
parallegar a él hay que aclarar previamente en qué sociedad vivimos y cémo queremos vivir los préximos
afios, al menos” (p. 4), también es cierto que, a continuacién de estas palabras, se afiadiria que, necesa-
riamente, hay que apostar por evaluar la escuela que tenemos en estos momentos para comprender sus
fortalezas y debilidades que faciliten radiografiar la escuela que queremos en el escenario actual y, lo mds
importante, qué hacer y cdmo para llegar a alcanzar este ideal. Como docentes, es nuestra obligacién re-
flexionar qué sociedad queremos y disefiar evaluaciones que sean coherentes con esa sociedad (Murillo
e Hidalgo, 2015).

Indudablemente, no es posible mejorar sin evaluar y, por lo tanto, es evidente que la evaluacién del do-
cente ha de estar presente en la mejora de los centros educativos, porque ella en si misma garantia de
aprendizaje, didlogo, comprension, mejora y desarrollo profesional y personal. De ahi, su exigencia y ne-
cesidad en aras a su complicidad con el cambio e innovacién.

Estamos de acuerdo con Murillo e Hidalgo (2016) en que es posible una evaluacién docente diferente, una
evaluacién que contribuya a que los profesores y profesoras trabajen para construir otro sistema educa-
tivo que ayude a una sociedad mejor y, por supuesto, como se justificard, posteriormente, esto pasa por
impulsar una reflexién profunda de la préctica docente.

2. Reflexiones previas para despertar la complicidad entre la
evaluacion docente y la mejora profesional

La evaluacién docente es, quizds, unos de los pilares del sistema educativo que mds reflexién y discusién
requiere para lograr un consenso minimo y suficiente que permita al sistema avanzar hacia la mejora pro-
fesional. Pero, antes de embaucarse en ella, el profesorado deberia de reflexionar sobre cinco cuestiones
que consideramos que son, especialmente, relevantes:

2.1. La Primera Reflexion se centraria en aspectos que tienen que ver con la evaluacion
de los aprendizajes de los estudiantes

El profesorado estd acostumbrado a evaluar al estudiante, exclusivamente, y sobre esa cultura evaluativa
fundamenta su quehacer profesional y el sentido que le da a la educacidn, la ensefianza, el aprendizaje,
etc. Es importante que nos preguntemos sobre cuestiones que tienen que ver con: ;como realizamos el
proceso de evaluacidn a nuestros estudiantes?, ;qué sentido tiene la evaluacién?, ;qué funciones presen-
ta?, sa quién sirve?, etc. Las posibles respuestas determinardn el sentido y funcionalidad que para noso-
tros tiene la evaluacién de la prictica docente. Premisas que se podrian sistematizar en la siguiente frase:
“Dime como evaludas a tus estudiantes y te diré que concepcion tienes de la ensefianza y de la evaluacién
de la docencia”.

A este respecto quisiera sefialar que, tradicionalmente, la evaluacién educativa se ha considerado un he-
cho puntual en el proceso de ensefianza, con la finalidad dltima de certificar, a través de una calificacidn,
el nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes. La evaluacién se ha equiparado a conceptos como
medicidn, clasificacidn, calificacidn, etc. (Calatayud, 2000, 2007). Funciones que ya no representan las
acciones primordiales a las que ha de servir la evaluacién. En la actualidad, el énfasis se encuentra en el
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aprendizaje de los alumnos y en la evaluacién como una valiosa herramienta capaz de dar respuesta a las
necesidades de las distintas personas implicadas en el proceso educativo y de ofrecer una informacién
detallada sobre su desarrollo. En este sentido, la evaluacidn se situa al servicio del aprendizaje, dado que
éste es el mejor modo de ayudar a los estudiantes a aprender y a ser capaces de valorar el propio progreso
académico y el desarrollo de sus capacidades personales. Para ello, la evaluacién ha de dejar de represen-
tar una accidn al margen del proceso educativo para convertirse en una situacién habitual en la actividad
escolar, en un elemento verdaderamente integrado en el proceso de ensefianza y aprendizaje. (Calatayud,
2019).

2.2. Segunda Reflexion: ;Por qué creemos que es necesario evaluar la prdctica del
profesor/a? ;Cudles son las razones que emergen para la cristalizacion de la evaluacion
docente?

Sino se estéd convencido/a de que la evaluacién nos va a ayudar a mejorar, a detectar los puntos fuertes
o débiles de nuestra actuacidn, nos va a hacer crecer profesional y personalmente, vale mds que no la
realicemos. Estamos convencidos y convencidas y, ademds, asi nos lo ha demostrado nuestra experien-
cia profesional que si la evaluacién no nace de una necesidad intrinseca del propio docente dificilmente
puede ayudarle a mejorar. La caracteristica mds importante que hace del docente un buen profesional es
su capacidad para reflexionar sobre su propia précticay, asi, poder desarrollar estrategias para la mejora
de su actuacidn. En este sentido es relevante destacar las palabras célebres de Einstein al sefialar que lo
que ensefia no es la experiencia sino lo que, verdaderamente, ensefia es la reflexién sobre ella. Por tanto,
apostamos como sefialan Méndez-Nufiez y Murillo (2017) por la consideracién del docente como un in-
telectual critico y transformativo que reflexiona, aprende, disefia, construye y actda con otros colegas y
con los y las estudiantes para la mejora de la préactica docente.

Indiscutiblemente para mejorar la docencia es necesario evaluarla. Puesto que evaluar significa ser cons-
ciente de la realidad para transformarla en una mejora comun. Pero realmente, ;cudles pueden ser las
razones emergentes para la cristalizacion de la evaluacidn docente, en el escenario actual? En estos mo-
mentos, todas las direcciones apuntan hacia la evaluacién del profesorado otra cuestién es como sefiala
Bolivar (2009) cédmo hacerlo en formas que motiven a los que ya lo hacen bien y, a la vez, contribuyan
a mejorar aquellos centros y docentes que consiguen bajos niveles en su alumnado. En este sentido, nos
encontramos con el dilema tantas veces planteado de “actuar por presién externa (control de resultados)
o por compromiso e implicacién interna (autoevaluacién)” (p. 5).

Existen numerosos condicionantes acerca de las razones que, en la actualidad, estdn emergiendo con
respecto a la evaluacién. Para Bolivar (2009) muchas de estas razones se dirigen hacia dos escenarios di-
ferenciados pero muy relacionados entre ellos: a) el incremento de la presién externa (descentralizacién
y responsabilizacién de las escuelas, evaluaciones externas, orientacién mercantil y competencia para
conseguir alumnos, objetivos de la Unién Europea, etc.) y b) se reconoce que las escuelas y su profesorado
tienen un grado de responsabilidad en el aprendizaje de los estudiantes, aun cuando haya otros factores
asociados (gasto en educacidn, recursos disponibles, contexto sociocultural, etc.).

Tomando en consideracidn las aportaciones de Manso (2019), Jornet (2019), Murillo e Hidalgo (2016),
Bolivar (2009), Kellegan, Stufflebeam y Wingate (2003), Pearlman y Tannenbaum (2003), Herndndez y
Sarramona (2002), Mateo (2000), See Murray (1997), Aylett y Gregory (1996), Seldin y Associates (1995),
Nevo (1994), Villa y Morales (1993) Haertel (1991) y Natriello (1990), entre otros, si tuviera que incidir en
las funciones que representa la evaluacidn, en estos momentos, las clasificaria en las siguientes:

a) Funcion de mejora de la prdctica docente (la funcion genuina de la evaluacion)

La evaluacion promueve un mejor conocimiento de la prictica docente con el objeto de impulsar iniciati-
vas que contribuyan a una ensefianza de mayor calidad. Para ello, la evaluacién ha de ser entendida como
un proceso de reflexion sobre la prictica, mediante el cual, los protagonistas conocen con profundidad el
porqué de sus acciones. El proceso puede estar impulsado y facilitado por agentes externos, pero siempre
tiene como finalidad la valoracién critica de la planificacién y de la accidn educativa de una comunidad
escolar en su contexto de trabajo. Por tanto, la evaluacion es entendida como formacién y como proceso
para aprender, para mejorar la accién educativa. Convirtiéndose en un factor decisivo para el cambio y
la innovacién de la docencia. Estamos de acuerdo con Jornet (2019) cuando afirma que “si utilizamos la
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evaluacién en un marco formativo para la mejora del profesorado, tenemos un gran potencial de cambio
e innovacién” (p. 3)

b) La evaluacion como garantia de calidad de la prdctica docente

La evaluacidn ejercida como actividad regular y sistemadtica tiene que facilitar el conocimiento del nivel
de actuacidn profesional y para poder proteger al alumnado de posibles negligencias (Gimeno 2009; Her-
nindez y Sarramona, 2002).

¢) La evaluacién docente como elemento decisivo en el proceso de revision interna de los centros (mejora
institucional)

La evaluacion docente puede contribuir a mejorar el conocimiento y diagndstico de la calidad de un cen-
tro favoreciendo el proceso de revisién interna sobre el funcionamiento del mismo e incluso posibilitar la
implantacion de medidas que puedan mejorarlo. Por lo tanto, la informacién suministrada por la evalua-
cién puede favorecer que en el centro se puedan desarrollar planes de formacién, de mejora, etc., asi como
también, puede facilitar un mayor diagndstico de las necesidades de formacidn del claustro de profeso-
res, etc. (See Murray, 1997). Como sefiala Jornet (2019) “la vinculacién de las evaluaciones con planes de
formacidn realistas es fundamental para dotar de utilidad a la evaluacién y para que no caiga en ser una
mera opcién de gestién administrativa” (p. 5)

d) Funcidn informativa y de rendicion de cuentas

Como sefialan Marchesiy Martin (2000), la evaluacién también cumple la funcién de hacer publicos los
resultados y el funcionamiento del centro para que éstos sean conocidos por la comunidad educativa y el
conjunto de la sociedad. Siendo el objetivo de ello orientar las opciones posteriores de los distintos secto-
res de la comunidad escolar. Pero en realidad, hay pocas evidencias de que el rendimiento de cuentas del
profesorado provoque, por si mismo, una mejora de los resultados educativos. Asi mismo, la publicacién
de los informes del rendimiento de centros no es por si solo un mecanismo que genere la mejora.

Cada vez mds, la responsabilidad social del dinero publico empleado en la escuela, exige un rendimien-
to de cuentas ante los agentes sociales. Agentes que exigen una responsabilidad desde la esfera del po-
der y desde los derechos de los usuarios en una democracia. Ahora bien, las politicas educativas estdn
empleando el rendimiento de cuentas dentro de una estrategia de cuasi-mercado como sefiala Bolivar
(2008), donde se trata de presionar al profesorado para mejorar, cuando no de dar criterios a los clientes
para elegir centros (otro modo de presion). Este es el sentido que

suele tener hacer publicos los resultados, estableciendo una clasificacion entre escuelas. En
estos casos, aparte de no ser ética, distrae a los estudiantes del mejor aprendizaje y a los profe-
sores de la mejor ensefianza, para concretar a ambos en lo que piden en las pruebas. (Bolivar,
2008, p. 64)

El creciente interés por este movimiento que surgié en un contexto cultural anglosajén, a mediados de los
aflos 70 se puede explicar por razones preferentemente sociohistdricas, sefialando una serie de factores
que condicionaron su aparicién, como pueden ser: las severas presiones econdmicas, el aumento de la
desconfianza entre los profesionales en general y, sobre todo, la razén para llevar a la opinién publica los
problemas educativos que hasta el momento estaban restringidos al dmbito estrictamente profesional
(Laffitte, 1994; Webster y Mendro, 1995). Si bien, un servicio piblico ha de ser evaluado también, en los
dltimos tiempos en Europa, a partir del caso inglés, como sefiala Bolivar (2008) se estd poniendo al ser-
vicio de un rendimiento de cuentas a los clientes en una légica mercantil. Y, por tanto, articular ambas
l6gicas (mejora y resultados, formativa y sumativa) es el reto de toda evaluacién docente.

Hay que matizar que se trata de un movimiento como sefialan McCormick y James (1996); Webster y
Mendro (1995); Epstein (1993); Johnson (1991); Ball (1990), mds propio de politicas conservadoras, cuyas
preocupaciones entre otras, radican en torno a los estdndares educativos y, sobre todo, en la necesidad de
mejorar la calidad, aludiendo al buen rendimiento del alumnado. Es uno de los lemas mds presentes en
las politicas educativas actuales. En realidad, es un movimiento que si bien, en su origen, hacia referencia
a aspectos econdmicos y presupuestarios, mds asociado al control y a la transparencia del gasto, es en los
dltimos tiempos cuando realmente se ha ido desplazando hacia un significado m4ds politico, entendién-
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dose segin Tiana (1996), como el derecho que la sociedad y las autoridades tienen a recibir informacién
sobre la actuacion y el rendimiento de determinados agentes responsables de dreas o asuntos en torno a
los que existe un interés valido y legitimo por parte de otros agentes sociales. Concretamente, en el dm-
bito educativo, existen diversos modelos de rendicién de cuentas que presentan en su trasfondo el deseo
de atender a la clientela de la educacién (Kogan, 1986; Pearlman y Tannenbaun, 2003; Wagner, 1989).

En este sentido, la rendicidn de cuentas como proceso en el que los sujetos que forman parte de organiza-
ciones rinden cuentas periédicamente de las tareas educativas realizadas, ante cualquier organismo que
tiene poder y autoridad (administracidn), etc. constituye la razén de ser del movimiento accountability.
Concretamente para Martin Rodriguez (1988), dicho concepto se asienta en dos principales premisas: a)
la escuela debe dar cuenta de su accién y b) los no profesionales de la educacién deben tener la oportu-
nidad de intervenir en la politica educativa local e institucional. A simple vista, dicho movimiento puede
considerarse como un elemento basico de las democracias politicas, en la medida en que los gobiernos
son los responsables ante los parlamentos, etc. y al igual que ocurre en la industria, se debe de responder
ante los accionistas por las decisiones tomadas por la direccién. (Carnoy, Elmore y Siskin, 2003; McCor-
mick y James, 1996).

e) La evaluacién como incentivo profesional de los docentes

Esimportante tomar en consideracidn que la evaluacién no se utiliza solamente con propdsitos de mejora
o comprobacién de resultados, sino también se emplea como control, motivacién o para ejercer la auto-
ridad. Asi, los profesores pueden utilizar la evaluacién para la motivacion de los estudiantes o los centros
echar mano de la evaluacién interna y externa para ofrecer una buena imagen a los clientes en el caso de
los sistemas educativos en que los padres tienen derecho a elegir el centro donde estudiaran sus hijos.

Desde una visién critica, Darling-Hamond (1994) argumenta que una politica externa de evaluacién de
estudiantes, centros o profesores sélo puede legitimarse desde la postura de ofrecer apoyos para la me-
jora de la enseflanza. En este caso, la evaluacidn es usada para ofrecer a los profesores informaciones
précticas sobre el aprendizaje de los alumnos/as y proveer informacién para que la comunidad escolar se
comprometa con “un proceso recursivo de autorreflexién, autocritica, autocorreccion y autorrenovacién”
(Darling-Hammond, 1994, p. 26). Esta misma autora (1994, p. 415) expone que el éxito de las politicas de
evaluacién dependen principalmente de: “1) que movilice efectivamente politicas curriculares y de desa-
rrollo profesional del profesorado que fomenten una ensefianza de mayor calidad; 2) la eliminacién de
frustraciones y barreras que cercenan la posibilidad de una buena préctica docente; y 3) la provocacién y
estimulo de estrategias de indagacidn colectiva en las que estén implicados los profesores y otros educa-
dores en la evaluacién del proceso de ensefianza y aprendizaje”.

La evaluacidn del docente puede convertirse como ha ocurrido en otros paises, especialmente en Gran
Bretafiay EE.UU, en un procedimiento para retener a los profesores mds capaces mediante sistemas como
la promocidn o la incentivacidn salarial. En Espafia hoy por hoy, los sistemas de motivacién que se uti-
lizan son los sexenios, concesion de licencias de estudios, etc. Como demuestra la experiencia en otros
paises el cobro de determinados complementos (pago por rendimiento) suele generar conflictos impor-
tantes entre el profesorado.

f) Funcion para la toma de decisiones y control administrativo (decisiones sobre el status escolar o insti-
tucional)

Es necesario obtener datos para controlar si los centros cumplen los objetivos marcados, as{ como tam-
bién para orientar las decisiones de la Administracién Educativa. Aunque como sefiala Bolivar (2009), es
dudoso que la evaluacién del profesorado, por si misma, pueda provocar acciones que incrementen los
aprendizajes de los alumnos y alumnas.

Enlazando con esta funcién también se evalda a los centros para contrastar y ser comparados mediante la
aplicacién de pruebas estdndares de rendimiento de los estudiantes. Aunque, por supuesto, cada contex-
to escolar es diferente, se supone que los profesores han de perseguir la consecucién de unos rendimien-
tos minimos en todos los discentes.

En definitiva, la evaluacidn de la practica docente puede y tiene varias finalidades, bien desde una ver-
tiente formativa (la mejora docente) o sumativa (rendimiento de cuentas). Ahora bien, lo que sf que estd
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claro es que es necesaria puesto que el profesorado de los centros escolares ha de responder del servicio
educativo que ofrecen y de los resultados alcanzados. En este sentido como sefiala Bolivar (2009), una
evaluacidn de la prictica docente, unida a la evaluacion de centros tiene dos grandes metas que, aunque
opuestas a menudo, no tienen por qué serlo: a) “dar cuenta del funcionamiento de un servicio publico y
de la labor de sus profesionales, velando por una equidad del sistema y b) proceso de aprender mediante
autoevaluacién de equipos docentes, de la propia préctica para mejorar la accién educativa. Su punto
débil es que exige el compromiso y apropiacién de los implicados” (p. 7).

Ahora bien, si tuviéramos que resumir todas las funciones que, en la actualidad, cumple la evaluacién del
profesorado, tras la revision de la literatura especializada al respecto, mencionariamos las siguientes: el
desarrollo profesional de los docentes, el control de su cumplimiento profesional, el reconocimiento so-
cial de su labor, la incentivacidn personal, las ayudas a determinados proyectos y actividades, la promo-
cidn profesional, la seleccidn de cargos y responsables docentes, la mejora de la calidad de la ensefianza,
la rendicidén de cuentas, la autocritica del profesorado, el establecimiento de sanciones y la seleccién de
profesores. Funciones que confluyen con las que presenta Manso (2019) “ofrecer informacién sobre su
rendimiento, adjudicar bonificaciones o gratificaciones, permitir la progresion salarial y valorar la posi-
bilidad de promocién” (p. 4).

2.3. Tercera reflexion: ;Estdn preparados los docentes para ser evaluados?

En lineas generales los profesionales de la educacidén son reacios a ser evaluados. Existen varias reaccio-
nes al respecto: miedo, actitud de defensa, rechazo, resistencia, aceptacidn, participacién e implicacidn,
etc. Es un tema que despierta una enorme reticencia entre los docentes. Entre otras razones porque son
muchos los profesores que entienden todavia al alumnado como el unico objeto a evaluar. La evaluacién
se percibe realmente como una actividad de examinar y calificar el rendimiento de los estudiantes mds
que otros elementos o dimensiones de los procesos educativos. Por tanto, predomina un enfoque sancio-
nador, controlador y de fiscalizacién hacia todo aquello que tenga que ver con la evaluacién. Los docentes
sienten miedo y angustia frente a la utilizacién de la informacién obtenida por el evaluador (Herndndez
y Saramona, 2002). Asi como también, temen a la evaluacién docente por el conflicto que ésta puede
provocar en el profesorado respecto a su necesidad interna de seguridad y porque ésta sea percibida por
muchos docentes como un ataque a su autonomfia profesional (Martin-Moreno Cerrillo, 2006). Siendo,
muchas veces, un problema mads de actitud, de voluntad y de falta de formacidn, entre otros.

2.4. Cuarta reflexion: ;Se cuenta con un equipo de docentes en el centro educativo con
los que se pueda intercambiar puntos de vista y consensuar una minima cultura eva-
luativa?

Se parte de la idea de que es necesario, por lo menos, asumir estos dos aspectos para intentar despertar
la complicidad entre la evaluacién docente y la mejora profesional. Por una parte: a) delimitar la cultura
de trabajo del equipo de profesores. Cultura que ha de basarse en la colegialidad y la colaboracién entre
sus miembros, lo cual presupone una visién abierta al cambio y en la que los valores como la franqueza,
la honestidad, el compromiso, el respeto, la apertura, la tolerancia, etc. formen parte de la cultura del
equipo. Y en las que se promuevan verdaderas comunidades profesionales de aprendizaje en la que se
reflexiona conjuntamente sobre los aspectos mejorables de la préactica docente implicando para ello una
cultura de mosaico-mdvil, frente a una cultura balcanizada e individualista. Y, por otra parte: b) definir
una minima cultura evaluativa en la que todos tengan claro el por qué se va a hacer, cémo vamos a iniciar
la evaluacidn, qué requisitos son necesarios, con qué dificultades nos vamos a encontrar y cémo las va-
mos a poder ir superando, etc. Adelantamos que algunas de estas estrategias serdn explicitadas a lo largo
de este articulo.

Pero quizds, ahora sea el momento de delimitar lo que se entiende por cultura evaluativa. Por cultura
evaluativa entendemos el conjunto de creencias, valores, actitudes hacia la evaluacién como valor forma-
tivo para la mejora del profesorado para ayudarlo en sus procesos de desarrollo profesional y personal.
Ademds, crear cultura evaluativa como sefiala Jornet (2019), “no se basa tnicamente en el hecho de hacer
evaluacidn o utilizarla para diversos propdsitos, sino en estudiarla (investigar sobre ella, mejorar la cali-
dad de sus procesos) y advertir a los usuarios y colectivos implicados en las evaluaciones de los limites y
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utilidad real que poseen, para intentar asegurar su validez y consecuencias, es decir, que sean utiles para
lo que se disefiaron” (p. 3).

2.5. Quinta reflexion: ;:Por qué modelo de evaluacion docente optar?

Numerosas investigaciones internacionales realizadas acerca de los diferentes modelos de evaluacién
docente han evidenciado una gran variedad de modelos. En concreto, siguiendo a Manso (2019) y a Moss
(2015), se destacan tres tipologias: modelos de valor afiadido, de evaluacién entre iguales y en base a
Marcos externos.

Los modelos de valor afiadido consisten badsicamente en comparar al mismo docente en tiempos distin-
tos para observar su evolucién como profesional. En este modelo, se utilizan bdsicamente instrumentos
relacionados con el portafolio docente. En cambio, los modelos de evaluacién entre iguales son aquellos
que se hacen entre docentes de un mismo centro o de centros educativos similares a través de instrumen-
tos basados en la observacidn entre iguales. Y finalmente, el modelo en base a marcos externos que es el
modelo “que determina criterios de evaluacidn externos y objetivos y que suelen ser los que principal-
mente se utilizan por las administraciones publicas” (Manso, 2019, p. 2). Indudablemente, los marcos de
competencias profesionales serdn ejemplos de estos dltimos modelos.

Si todos estos modelos expuestos son sumamente importantes, creo que hay uno al que no se ha aludido
que es el modelo autoevaluativo. Este es uno de los modelos que més puede contribuir a una mejora pro-
fesional de la préctica docente como, después, justificaré ya que es el modelo por el cual vamos a optar
para despertar la complicidad entre evaluacién docente y mejora profesional. Puesto que su concepcién
incide en la posibilidad de detectar las fortalezas y debilidades de la practica docente con el objeto de
disefiar estrategias oportunas de mejora.

3. Pilares basicos que permiten definir el modelo de evaluacion
docente instaurado en procesos de autoevaluacion

Se parte de la premisa de entender la autoevaluacién como instrumento de mejora y desarrollo profesio-
nal dado que al proporcionar al profesor conocimientos, le ayuda a comprender mds y mejor la actividad
educativa realizada, convirtiéndose en instrumento de comprensién, didlogo, cambio e investigacion.
Evaluacién que ha de ayudar a que el docente descubra cémo puede mejorar su prictica; en definitiva,
cémo puede mejorar la calidad de la ensefianza. Para ello, esta tipologia evaluativa necesita de unos pila-
res. A continuacidn, vislumbramos los siguientes:

e Cambio en el estatus del error, como fuente de aprendizaje. Siempre el error se ha penalizado y se
ha visto como algo negativo y a eliminar. El error forma parte de la condicién humana y, como
tal, hay que identificarlo, asumirlo y, lo mds importante, nos debe de hacer cuestionar sobre lo
que hay qué hacer para superarlo y aprender para situaciones inmediatas o futuras para mejo-
rar la practica docente (Sanmarti y Ledn, 2020).

o Elrescate del feed-back como mejora constante. Se plantea la necesidad de una retroalimentacion
formativa constante sobre lo que hacemos bien y lo que observamos que podemos mejorar de
nuestra practica docente a partir de la retroalimentacidn que nos proporcionen los estudiantes
o los profesores-colegas, etc. Esta retroalimentacién promueve la motivacién a mejorar, ayuda
a tomar decisiones y, lo mds importante, estimula en el docente las habilidades de autocono-
cimiento y metacognicidn.

e Funcionalidad con iniciativa para la toma de decisiones. Las actividades de evaluacién de la pric-
tica docente han de ofrecer oportunidades para ayudar al docente a tomar decisiones funda-
mentadas y estratégicas con el objeto de desarrollar un juicio evaluativo que permita el apren-
dizaje y la mejora de su praxis.

e Secuencial. Supone el incidir en organizar un conjunto de actividades evaluativas que estén
conectadas entre si para conseguir evidencias que posibiliten aprender de los errores. Ello su-
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pone establecer un hilo conductor coherente entre todas las actividades disefiadas para tal fin
(registros, protocolos, portafolio docente, diario de aprendizaje, etc.).

e Activa. Cada vez estoy mas convencida de que es necesario involucrar a los estudiantes en la
evaluacidn de la prédctica docente. Que mejor que ellos, son quienes disfrutan o padecen cada
dia alos docentes y conocen mejor su practica y son los que nos pueden ayudar a explicitar en
qué aspectos han de mejorar. Un uso de formas de evaluacién participativas y en las que se in-
volucre al estudiante, a través de la autoevaluacidn, evaluacién entre iguales, evaluacién com-
partida, etc. son la clave del éxito para proporcionar oportunidades de mejora al profesional.
Estamos de acuerdo con Alcaraz, Ferndndez y Sola (2012) en que la evaluacidén del alumnado
en la evaluacion de la docencia se convierte en un recurso fundamental para comprender la
realidad educativa, al tiempo que es sumamente util para redisefiar el trabajo que se hace en el
aula, sirviendo, a su vez, como una herramienta de desarrollo profesional.

o Implementar en la funcion docente la cultura de la autoevaluacion. La cultura autoevaluativa tiene
que formar parte inherente a la funcién docente, dado que la revisién sobre, en y durante la
préctica docente ayuda a la reflexidn critica y a buscar alternativas para la mejora.

e Una evaluacion que plantea la necesidad de evaluar también lo positivo y no sélo lo negativo, para
motivar y reconocer que hay aspectos que los docentes hacen “bien” pero hay otros que son
mejorables.

e Focalizada en aspectos de la prdctica docente relevantes. Es decir, tratar de identificar dmbitos de
reflexién sobre la practica docente, aspectos o dimensiones necesitados de mejora. Hay que
concretizar los aspectos sobre los que se quiera reflexionar porque quien pretende evaluar toda
la practica docente, termina no evaluando nada.

e Abiertay Colaborativa. Una evaluacidn colegiada, de equipos de docentes, superando la visién
individualista. Esa participacién va a implicar que los profesores se cuestionen, por ejemplo,
las siguientes preguntas de sentido comun: ;qué estd sucediendo aqui?, ;estamos haciendo lo
que nos proponemos?, sestamos consiguiendo lo que buscamos?, ;estamos consiguiendo pre-
cisamente lo contrario?, ;por qué?, ;como podemos mejorar lo que estamos haciendo?, ;sirve
para algo o para alguien?, etc. Concretamente, Smyth (1989) sistematiza una serie de cuestio-
nes bésicas para que el profesor utilice la autoevaluacién de la préctica docente como via para
la comprensidn e innovacién de la ensefianza. Dichas cuestiones son:

—  ;Qué eslo que hago? Descripcidn.
— ¢Cudles el sentido de la ensefianza que imparto? Inspiracidn.
—  ;Cdémo llegué a ser de esta forma? Confrontacion.

—  ;Cdémo podria hacer las cosas de otra manera? Reconstruccidn.

Preguntas que ayudardn a poner en tela de juicio la propia ensefianza, a planificar el propio
desarrollo profesional del docente y, por consiguiente, a incrementar la calidad de los procesos
educativos que se desarrollan en los Departamentos Did4cticos, en los ciclos, en los claustros
de los institutos, etc. Como decia el célebre Tierno Galvén: la sabiduria estd en las preguntas,
s6lo cuestionando nuestra prédctica podremos mejorarla.

e Diversidad de métodos evaluativos para evaluar la prdctica docente. En este sentido, se apuesta
por diferentes instrumentos para evaluar la prictica, ademds de la autoevaluacién, como, por
ejemplo: el portafolio docente, el diario de aprendizaje, las ribricas autoevaluativas, los didlo-
gos reflexivos, la evaluacién compartida con colegas, etc.

e Disefiar espacios de tiempo evaluativo. Con esta premisa se quiere hacer referencia a la necesidad
de encontrar espacios y tiempos para la reflexién critica sobre la préctica docente bien de for-
ma individual o colectiva. El pararnos a pensar el por qué hacemos lo que estamos haciendo y
cémo lo podemos mejorar es sumamente importante en esta vordgine de escenario educativo
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en el que estamos viviendo reinado por las prisas y la falta de tiempo para promover una refle-
xidn critica y constructiva.

En general, podemos comentar que cada uno de estos pilares estdn intimamente relacionados y ofrecen
garantias de éxito para entender y practicar la autoevaluacién como un recurso de investigacién y de
mejora profesional

4. La autoevaluacion docente, una estrategia complice con la mejora
profesional

La autoevaluacidn se entiende como el modelo que ofrece mds posibilidades, compromiso, informacion,
etc. para ayudar al docente a detectar los puntos fuertes y débiles de su prictica y tomar decisiones sobre
ella con la intencidn de mejorarla. Como sefialan los autores Airasian y Gullickson (1998, p. 68.), “la au-
toevaluacidén del profesorado es un proceso en el que los docentes formulan opiniones valorativas sobre
la adecuacidn y efectividad de su propio conocimiento, actuacidn, principios o consecuencias con el fin
de mejorarse a si mismos”. Ademds, la autoevaluacién puede estimular la motivacion para el cambio mds
que ningun otro sistema de evaluacidn, puesto que son los mismos profesores los que analizan y valoran
los aspectos débiles descubriendo orientaciones para la mejora. Es ese aprender reflexivo, individual o
colectivo y critico el docente fundamenta su desarrollo profesional.

Para caminar hacia esa cultura autoevaluativa se necesita desarrollar acciones y estrategias encaminadas
a convertirla en factor decisivo para el cambio, la innovacién y el apoyo a la mejora docente. Para ello es
esencial, como sefiala Nevo (1994) que el profesorado cambie la imagen que tiene de la evaluacién: de la
creencia de la evaluacién como algo en contra del profesorado hacia una imagen de la evaluacién mds
constructiva y de mejora. Pero, necesariamente, hace falta no sélo formacién sino también compromiso,
aceptacidn y, sobre todo, la participacidn e implicacién de los docentes. Se trata, por tanto, como afirma
Haertel (1991) de potenciar un cambio de cultura desde un enfoque burocritico de la evaluacién a un en-
foque mds profesional que incida en la evaluacién de la docencia como proceso sistemdtico parala mejora
educativa.

Recuperar el valor genuino por la autoevaluacién pasa por el reconocimiento de ésta como: a) reflexién
del profesor sobre sus éxitos y fracasos, y basdndose en esta reflexiéon modificar su forma de ensefiar, de
evaluar, etc.; b) evaluacidn del profesor hecha por y para él; ¢) herramienta apropiada para tener una
percepcién més fiel de su actuacidn en el aula; y d) instrumento para poder identificar cudles son sus ne-
cesidades de formacidn y crear estrategias para satisfacerlas, mejorando con ello su ejercicio profesional
(Calatayud, 2008).

5. Itinerario autoevaluativo para poner en practica su complicidad
con la mejora profesional

Partimos de la base de que la autoevaluacidn, hoy por hoy, es uno de los instrumentos mds necesarios
paralamejora profesional ya que busca la comprension de lo que ocurre en el aula con el objeto de retroa-
limentar el proceso de ensefianza y aprendizaje para mejorarlo. Ademds, como sefiala Bolivar (2009), sila
autoevaluacidn fuera una préctica extendida, no se requeririan evaluaciones externas que es la tendencia
a la cual estamos abocados, en la actualidad, puesto que como €l plantea “la evaluacién del desempefio
docente estd en las agendas politicas de mejora, llegando a configurarse como la nueva ortodoxia del
cambio educativo” (p. 6).

En palabras de Santos Guerra (1998), “la autoevaluacién es un proceso de autocritica que genera unos
hébitos enriquecedores de reflexién sobre la propia realidad” (p. 156). Por tanto, dada la relevancia que
presenta este modelo evaluativo para tratar de desvelar la complicidad entre mejora tanto profesional
como personal, a continuacidn, se va a presentar el itinerario autoevaluativo para poder hacer realidad
dicha propuesta. Itinerario que nace desde la prictica, como docente en la Escuela publica y como profe-
sora titular de Universidad en Espafia, para la préictica.
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Decdlogo del itinerario autoevaluativo:

L

En primer lugar, hay que tratar de redefinir lo que verdaderamente significa “prictica docente”. Para
ello, nos debemos de cuestionar aspectos que tienen que ver con: ;Qué es lo que estoy haciendo?, ;A
qué aspectos le doy mds importancia? ;Cudl es el sentido y la finalidad de lo que hago?, ;A quiény a
qué sirve lo que estoy haciendo? ;Aprenden mis estudiantes?, ;Qué podria hacer para que aprendieran
masy mejor?, ;Cudles son las fortalezas y debilidades de mi préctica docente?, ;Cémo podria hacer las
cosas de otra manera? ;Dispongo de las estrategias necesarias para ello?,...

Identificar los 4mbitos de reflexién que nos interesan investigar para alcanzar una mejora de estos. In-
quietudes, deficiencias, debilidades, etc. aspectos necesitados de mejora. Indudablemente, debemos
tener argumentos para dar respuesta a la pregunta sobre ;qué se va a evaluar? Necesariamente, su res-
(4 )
puesta radica en, “aquello que realmente queramos mejorar y que valga la pena ser investigado”.

Jerarquizar los dmbitos de trabajo de la practica docente que se han detectado como mejorables. Por
ejemplo, dmbitos de reflexion sobre la prictica diddctica, relativos a: scédmo se atiende a la diversi-
dad?, ;cdmo entendemos la evaluacién y los instrumentos que utilizamos para evaluar a los estu-
diantes? ssi las actividades que se proponen llegan a alcanzar las competencias planificadas? ;si se
le da protagonismo al estudiante en el proceso de ensefianza y aprendizaje? jel sentido de las me-
todologias diddcticas que utilizamos?, etc. Ahora bien, todos estos aspectos no se pueden abordar al
mismo tiempo, por tanto, hay que seleccionar aquel que creamos que es el mds determinantey el qué
necesariamente necesita una mejora mas apremiante.

Seleccionar la dimensién o dmbito de trabajo mds significativo y relevante para ser investigado en
profundidad, dando razones oportunas de su seleccién.

Plantear las preguntas adecuadas que puedan indagar la dimension seleccionada. Indudablemente,
para el disefio de preguntas se ha de contar con la colaboracién de los equipos de nivel, de ciclo, de-
partamentos diddcticos, etc. Por ejemplo, si hemos decidido investigar el dmbito de la evaluacién de
los estudiantes, las preguntas pueden girar alrededor de aspectos que tienen que ver con: jla evalua-
cidn que realizo a mis estudiantes para qué sirve, realmente?, ;qué aspectos evaludo en el proceso de
aprendizaje?, ;qué entiendo por evaluar?, ;la evaluacién que realizo al estudiante, le ayuda a mejorar o
avomitar lo que ha aprendido?, sel error, lo utilizo como fuente de aprendizaje o como algo negativo?,
¢la evaluacidn que practico atiende al ritmo de aprendizaje del estudiante, es inclusiva, estd contex-
tualizada?, slas actividades de evaluacién ayudan a qué el estudiante transfiera su aprendizaje o son
meramente memoristicas o repetitivasy,...

Poner en comun el listado de preguntas que los grupos de trabajo han elaborado y seleccionar las mds
pertinentes para ser utilizadas como ejes vertebradores de la discusidn y la puesta en comun de los
aspectos mejorables de la practica docente.

Con la elaboracidn concreta de esas cuestiones de forma individual, el docente, da respuesta y des-
pués de forma colectiva se intercambian los puntos de vista, bien en los equipos, ciclos, departamen-
tos, etc. Para acceder a estas respuestas, se pueden utilizar determinados instrumentos de indaga-
cidn, entre los mds representativos, se presentan los siguientes:

a) Herramientas de autorreflexién elaboradas por el profesor.

b) Actividades de retroalimentacién del alumnado (actividades de evaluacidn, pruebas, entrevis-
tas, etc.).

c) Larevisién de evidencias documentales (la planificacién de aula, las unidades did4cticas, pro-
yectos de trabajo, etc.).

d) Informaciones basadas en grabaciones de video.
e) La participacién de un observador externo.
f) Elportafolio docente.

g) Eldiario de aprendizaje del profesor/a, etc.
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8. Eseintercambio de respuestas entre los docentes tiene la finalidad de redactar un protocolo de obser-
vacion en dénde aparecen los siguientes aspectos: andlisis e identificacion del problema, fortalezasy
debilidades, asi como posibles estrategias de superacién.

9. Elaboracién del plan de mejora conjuntamente, donde se establecen los siguientes aspectos:
e Identificar el 4rea de mejora.
e Detectar las principales causas del problema a investigar.
e Formular el objetivo.
e Seleccionar las acciones de mejora.
e Realizar una planificacién coherente.
e Seguimiento del plan de mejora.

e Evaluacién del plan de mejora.

10. Aplicacidn del plan de mejora y metaevaluacidn de este. Se trata de someter a una nueva revision el
plan realizado, con el objeto de reflexionar si realmente se han producido los cambios oportunos y
previstos y sino es asi proponer otro plan de mejora, mejorable a raiz de los avances acontecidos con
el anterior plan.

Tal y como nos ha demostrado nuestra préctica profesional en Calatayud (2018), a través de éstas distin-
tas fases que componen el itinerario autoevaluativo se promueve la reflexién critica y transformadora que
conlleva una mejora de la prictica docente que incide en el desarrollo profesional y personal del docente.

6. Discusion y conclusiones

Alo largo de este articulo se ha pretendido ofrecer a los docentes la oportunidad de reflexionar sobre el
valor positivo que en si mismo encierra la evaluacién como “proceso facilitador” para mejorar la préctica
docente. Hemos intentado despertar la complicidad entre la evaluacién docente y suincidencia en la me-
joray desarrollo tanto profesional como personal. Si el profesorado descubriera el encanto que conlleva
hacer una evaluacién docente de calidad, le llevaria a practicarla porque le ayudaria a mejorar su practica
y, en definitiva, a mejorar los procesos de aprendizaje de los estudiantes que es lo que, verdaderamente,
nos deberia de preocupar como profesionales de la educacion. Ayudar a nuestros estudiantes a aprender
m4ds y mejor.

Necesariamente para ello, es preciso indagar sobre la prictica docente para continuar haciendo lo que
hacemos bien y vemos que da un buen resultado y cambiar aquello que vemos que no funciona y no
contribuye a generar entre nuestros estudiantes aprendizajes relevantes y significativos. Y eso, irreme-
diablemente, pasa por implantar estrategias que evalten la prictica docente con miras a su desarrollo
profesional, especialmente, a través de procesos autoevaluativos. Entendemos el desarrollo profesional
como un proceso de investigacion en el que el profesorado reflexiona sistemdaticamente sobre su préctica,
utilizando sus conclusiones y acuerdos de manera que mejoren y fundamenten las hipétesis y resultados
de su enseflanza.

El proceso autoevaluativo, hoy por hoy, es el mecanismo mds adecuado para profundizar en la préictica
desde una reflexidn critica y transformadora que potencie un cambio hacia la mejora profesional. Ante
esta realidad, no nos gustaria terminar este articulo sin mencionar unas palabras de Murillo e Hidalgo
(2018) que inciden en que el camino es hacer de los y las docentes intelectuales criticos y transformativos
que luchen por una sociedad mejor. Indudablemente para ello, necesitamos una evaluacién de su desem-
pefio diferente, orientada a la mejora de la prictica docente y eso pasa, indiscutiblemente, por apostar
por procesos de autoevaluacién que son facilitadores de un enorme potencial de transformacién de la
practica docente hacia la mejora. Por tanto, ante esta concepcidn ;qué nos impide alos profesionales dela
educacidn su puesta en practica? En este articulo se presentan los supuestos tedricos sobre los que asen-
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tar esta propuesta, asi como, se establecen las orientaciones pricticas para hacerla realidad en nuestros
centros educativos.
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1. Introducciéon

Hoy en dia, la educacién superior y en particular la docencia enfrenta un desafio ético al esperarse un
mayor impacto en la formacidn integral de los jévenes y no solamente un proceso de instruccién para
la insercién al dmbito laboral; esto requiere no sélo del desarrollo de programas de formacién docente
permanente, sino ademds de un mecanismo de evaluacién mds completo que permita retroalimentar
la dimensidn ética del acto de ensefiar, o mejor dicho del acto de educar en el nivel superior (Chévez y
Benavides, 2011; Garcia et al., 2010). Por este motivo, es necesario entender el verdadero sentido de la
evaluacién docente como mecanismo de mejora de la préctica desde la ética profesional.

Si bien, la evaluacién docente en el nivel superior constituye uno de los mayores tépicos educativos de
interés en México, su impacto en términos de mejora de la prictica aun es débil. Como sefialan Rueda
(2010) y Coloma (2010), la evaluacién se hace necesaria para mejorar el desempefio académico, plan-
tedndose con un fin formativo asociado a un proceso de mejora permanente que incida en el perfeccio-
namiento no sdlo de sus précticas de ensefianza, sino también de su personalidad, transformando asi sus
capacidades humanas.

En este sentido, la evaluacién docente con fines de mejora en el contexto universitario es una tarea pen-
diente. Al respecto, Iglesias y Loredo (2017) afirman que una evaluacién carente de significado para el
profesor no favorece el desarrollo profesional de la docencia. Una evaluacidn serd reconocida y aceptada
por los profesores en la medida en que se tomen en cuenta sus opiniones y experiencias; esto hard que se
sientan escuchados y en consecuencia valorados, propiciando con ello un compromiso hacia la mejora de
su préctica.

Seria deseable que en toda evaluacién del desempefio docente orientado al perfeccionamiento de la prac-
tica se valoraran determinadas competencias como la critica reflexiva sobre su propio rol como profesor
y sobre el gjercicio de la disciplina en el 4mbito laboral en la que se estd formando a sus estudiantes; o
bien, cuestionarse su vocacién hacia la ensefianza, al mismo tiempo que puedan observarse con cuidado
determinados rasgos del cardcter que impactan en la formacidén estudiantil y no privilegiar unicamente
competencias didéctico-pedagdgicas.

Bajo este marco de ideas, hablar de una evaluacién docente ética no es una tarea sencilla, pues se precisa
de una sdlida formacidn en el docente en cuanto a actitudes, aptitudes, competencias, conocimientos y
voluntad se refiere, para poder desarrollarla correctamente (Hortal, 2000; Sanz, 2019). Este desafio sola-
mente surge de aquellos docentes comprometidos, dispuestos a cambiar el curso de las cosas y situarse
siempre del lado del estudiante, intentando favorecer su desarrollo.

En congruencia con Murillo (2018), la cuestién primordial hoy en dia no es seguir discutiendo si debe
o no desarrollarse la evaluacién docente en las universidades, ni tampoco cuestionarse sobre los me-
dios de evaluacidon m4s efectivos; el debate debe centrarse en saber cémo pueden realizarse evaluaciones
cadavez mds justasy equitativas que les permitan a los docentes tener informacién creible, transparente,
préctica y util con una orientacién hacia la mejora de los procesos educativos y de su propio rol como
formadores de futuros profesionistas; que sea ademds contextualizada y genere el compromiso docente.

2. Fundamentacion tedrica

La ética profesional como rasgo distintivo de una docencia de calidad en el nivel superior ha cobrado
especial interés desde el campo de la investigacion educativa; al respecto, diversas investigaciones ponen
en tela de juicio el actuar docente en el contexto universitario (Campo-Cabal, 2012; Finkler et al., 2012;
Hirsch, 2011; Rancich et al., 2015; Torres, 2006), reportando conductas no éticas en el ejercicio docente y
suimpacto en la formacién integral del estudiante en diferentes 4mbitos de formacién disciplinar.

Situaciones tales como la falta de atencidn e interés por las problemdticas particulares del estudiante,
relaciones negativas con los estudiantes, maltrato al interior del aula, hostigamiento y acoso sexual, dis-
criminacidn hacia el estudiante, subjetividad en la evaluacion de los aprendizajes, temor a ser castigados
con bajas calificaciones, un trato despectivo, o bien, situaciones competitivas entre estudiantes que tie-
nen que ver con la defensa de las normas o los derechos individuales.
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Dichas problematicas afectan el estado emocional del estudiante, el ambiente de aprendizaje y por su-
puesto, la motivacidn hacia el ejercicio de la profesidn, con el riesgo de que dichas conductas sean repro-
ducidas después por el estudiante en el campo laboral. Estas situaciones son cada vez mds frecuentes
al interior de las universidades, generando la necesidad de debatir sobre principios universales como
equidad y respeto.

Por este motivo, en el contexto mexicano, diversas instituciones de nivel superior tanto del sector publico
como privado han implementado durante los ultimos afios, protocolos para la atencidon y prevencion de la
violencia de género en sus instituciones, desarrollando mecanismos de actuacién y un marco normativo.

La generacion de protocolos sobre ética es el resultado de una de las metas mds importantes de la agen-
da educativa internacional al 2030 propuesta por la UNESCO (2016), en la que se contempla como reto
combatir la desigualdad de género, la inequidad y la exclusién. La desigualdad de género es un grave
problema para el desarrollo humano presente en todos los dmbitos sociales; por ello, se busca que la
universidad, como espacio parala produccién y reproduccion de conocimiento asuma la responsabilidad
de empoderar a la igualdad de género, factor clave para el desarrollo de un pais. Para asumir dicha res-
ponsabilidad la universidad implementa una serie de acciones, tales como: generar ambientes donde los
estudiantes puedan ejercer sus derechos y al mismo tiempo desarrollar sus identidades individuales y de
grupo, asi como promover préacticas de formacién docente, con las que laigualdad de género sea parte de
su misién formativa (UNESCO, 2016).

Por lo tanto, se espera que la educacidn superior forme profesionales y ciudadanos que en los diferentes
contextos aporten un ambiente de respeto, de derechos entre hombres y mujeres, siendo protagonistas en
la defensa hacia los demds, garantizando paz, respeto y solidaridad. En la medida en que la universidad
forme profesionales empoderados a nivel intelectual, académico, cientifico y humanistico serd posible
impulsar una sociedad m4s justa, equitativa y solidaria (Mayorga, 2018).

De aqui que un objetivo fundamental que persiguen las universidades sea promover un cambio ético en
la educacidn, incorporando en sus sistemas axioldgicos el respeto a la diversidad. Para avanzar en esta
meta, los docentes son actores centrales, desempefiando un rol clave en el proceso de transformacién
social (UNESCO, 2016). Dificilmente se podrd aspirar a una educacién para la justicia social sino se cuen-
ta con mecanismos de evaluacion que sean congruentes con estos principios. La evaluacion educativa
centrada en principios de justicia social requiere analizar las condiciones sociales de los individuos, su
contexto cultural y las necesidades reales que obstaculizan su desarrollo.

En este sentido, una evaluacién de esta naturaleza tendria que verificar la universalidad e igualdad en el
acceso a la educacidn; dar cuenta de la heterogeneidad social y cultural de los estudiantes y las escuelas;
demostrar los procesos reales de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en el aula reconociendo la
dindmica escolar asegurando que se cumpla con el principio de trato equitativo y diferenciado; evaluar la
existencia de normas de convivencia justas y consensuadas con la comunidad y valorar tanto la actitud
como el compromiso de docentes y estudiantes.

Tal y como sefialan Nava (2011) y Diaz-Barriga y otros (2016) los profesores en el dmbito universitario
gozan de un poder en el aula por ser de mayor jerarquia y tener un dominio de la disciplina, permitién-
doles decidir lo que van a hacer y cémo lo van a hacer, manteniendo un cierto margen de autonomia en
su pensar, hacer y actuar. Asi, bajo un enfoque humanista construir una educacion para la justicia social
requiere contar con una evaluacién igualmente justa, equitativa, inclusiva y participativa que priorice
la reflexidn sobre la mejora del propio desempefio (Murillo et al., 2011). En esta perspectiva se inserta la
evaluacién docente de la ética profesional.

Por lo tanto, el proceso de ensefianza y aprendizaje solo puede cambiar si los docentes identifican las
necesidades de sus estudiantes y si se convierten en modelo a seguir en la promocién de la igualdad de
género y respeto. Por este motivo, la actitud docente juega un papel determinante en la creacién de un
ambiente apropiado de clase, libre de prejuicios de género, capaz de manejar cualquier situacién en la que
haya diferencias, ya sean de género o de cualquier indole (racial, fisica, ética). Son los maestros quienes
deben tener conciencia de sus propias creencias y comportamientos con los alumnos para lograr que la
igualdad de género sea una realidad en todos los entornos de aprendizaje (relaciones profesor-alumno,
actividades, tareasy evaluacidn); de ahi que la ética profesional de la docencia sea un factor determinante
para la generacién de ciudadanos mds justos y comprometidos con su sociedad.
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Por ello, resulta esencial la instauracion de iniciativas sobre procesos de evaluacién formativa del pro-
fesorado orientadas a elevar la calidad docente dentro de las universidades, las cuales podrian generar
oportunidades para reflexionar y acordar las caracteristicas que dicha actividad debe cubrir en funcién
del contexto que lo caracteriza; esto implica repensar la evaluacién docente desde una visién humanista.

Asumir una postura humanista en el contexto educativo significa privilegiar el respeto a los derechos de
la persona, la consideracién de sus sentimientos y la preocupacion por no provocarle ningun dafio; es
decir considerar al docente como un ser humano, una persona con expectativas e intereses y emocional-
mente involucrada antes que un empleado o un mero profesionista (Loredo, 2000).

De esta manera, la preocupacidn central de un proceso de evaluacién de la docencia debe ser la preser-
vacién de la dignidad, la autoestima y la individualidad de los profesores, lo cual serd posible si se asume
un modelo de desarrollo o perfeccionamiento docente permanente. El ejercicio docente requiere de una
evaluacién que le permita retroalimentar su prictica y que esté vinculada a procesos formativos de ca-
racter ético.

Al menos en el contexto mexicano, diariamente ingresan profesionistas para desempefiarse como docen-
tes universitarios sin tener competencias especificas para ello. Pese a que reciben cursos de actualizacién
y/o capacitacién docente, carecen de habilidades para la solucién de conflictos profesionales relaciona-
dos con la ética, o bien, prestan poca atencion a los problemas ético-morales durante su prictica pedagé-
gica. La ausencia de un proceso de concientizacién sobre el propio comportamiento del profesor, provoca
que se transgreda la ética durante el ejercicio docente, por ello, pensar en el impacto de sus acciones en la
formacién de futuros profesionistas es una tarea pendiente al interior de las universidades.

De acuerdo con Cortina (2017), la ética profesional en la docencia no ha sido discutida con profundidad
desde las politicas de calidad educativa en las universidades, si bien, existen cddigos deontoldgicos que
impulsan la identificacidn con los ideales universitarios, aun hace falta discutir la practica de la ética en
el ejercicio cotidiano de la docencia. Hasta el momento, unicamente es posible observar un esfuerzo por
delimitar valores asociados a la ética profesional en funcidn de la visién y mision de las instituciones edu-
cativas que se traducen en perfiles profesionales del docente ideal. Es preciso cuestionar y reflexionar lo
que representa una docencia ética en el actuar cotidiano de la vida académica y cdmo es valorado dicho
actuar en las evaluaciones del desempefio docente.

En concordancia con Hortal (2002) y Garcia y otros (2011), se ha perdido una valiosa oportunidad para
incorporar de forma mds visible una de las dimensiones que caracterizan a un buen profesional: la dimen-
sion ética. Desde la postura de los autores, en todo dmbito laboral, los problemas éticos estan presentes en
el desempefio profesional, de ahi que la ética sea la gran olvidada en todas las reformas y la mds impor-
tante porque se buscan profesionales benevolentes, preocupados por el mundo, poniendo su formacién
y su conocimiento al servicio de una sociedad mejor, mds justa, mds equitativa, que defienda la igualdad
de oportunidades.

La ética profesional de la docencia se apega a una serie de principios que marcan su profesionalizacién
(Hortal, 2000), los cuales son: beneficencia que implica buenas pricticas docentes encaminadas al be-
neficio de otras personas, en este caso los universitarios; la no maleficencia, es decir una actitud docente
que no dafia a sus alumnos, ni a sus familias; principio de autonomia que significa el desemperio laboral
del docente en un marco de independencia y libertad, lo cual le permite intervenir de una manera ética.
El principio de justicia, que guia a un docente a cumplir con sus deberes y obligaciones; explicar correc-
tamente contenidos, actualizarse y preocuparse por el bienestar de los estudiantes, haciendo un segui-
miento adecuado de su proceso educativo. Estos principios éticos estdn presentes en la interaccién del
docente con el estudiante y son evidencia del compromiso que asume la docencia con las familias de sus
estudiantes y con la comunidad.

Los planteamientos anteriores permiten reconocer la presencia de la ética profesional en el actuar coti-
diano del profesor. Al respecto, diversos autores (Camps, 2008; Chédvez, 2019; Chdvez y Benavides, 2011,
Hirsch, 2019; Sanz, 2019) manifiestan que durante las pricticas de ensefianza y aprendizaje, los docentes
ponen en marcha una serie de principios éticos implicitos en sus interacciones cotidianas que guian los
procesos de ensefianza y aprendizaje con sus alumnos, siendo éstos: el didlogo, la comunicacidn, la em-
patia, la escucha activa, la armonfa en el aula, el apoyo e interés ante problemas personales que afectan
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el desempefio académico; respeto, trato digno, el compromiso con la docenciay la responsabilidad que se
asume con la formacidn del estudiante.

En este sentido, los aspectos personales del profesor, referidos al tipo de vinculo que establece con el
alumno son aspectos a reflexionar cuando se habla de una evaluacién de la ética docente. Desde la pers-
pectiva de la evaluacién formativa, la importancia de evaluar la funcién docente es lograr el mejoramien-
to del profesor como persona y docente, asi como de todos los componentes del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. El impacto de la evaluacidn formativa se reflejard en el desarrollo social y emocional de
los alumnos, en la adquisicién de conocimientos, en la renovacién metodoldgica y de materiales educati-
vos, asi como también en la cooperacién dentro y fuera del aulay en el autodesarrollo (Arbesu et al., 2011).

Concebir procesos de evaluacién formativa en torno a la ética profesional requiere del andlisis situacional
de la practica docente y del reconocimiento del contexto social, politico e histdrico en el que se encuen-
tran insertas las instituciones de nivel superior hoy en dia.

Investigadores como Sanz (2019), Coloma (2010) y Chdvez (2019) manifiestan que en los instrumentos
de evaluacidn se tocan algunos rasgos muy genéricos sobre la actitud del docente hacia el alumno, de-
nominados competencias interpersonales, socioemocionales, o bien, se mencionan como complemento
de otros rasgos pedagdgicos; en realidad se carece de una delimitacidén precisa sobre la ética profesional
docente, asi como de criterios especificos para su evaluacion.

A partir de los argumentos anteriores, la problemadtica de interés se inserta en el dmbito de la evalua-
cidén de la ética profesional de la docencia universitaria, especificamente, en la delimitacién de aquellas
acciones éticas que ponen en juego los docentes durante el proceso de ensefianza-aprendizaje con sus
estudiantes y su insercién como una dimension especifica dentro de los procesos de evaluacién de su
desempefio, esto a través de la construccién de un cuestionario dirigido a docentes universitarios.

Esto forma parte de un proyecto de investigaciéon mds amplio centrado en profundizar en la necesidad de
una evaluacidn docente integral que situe la reflexidn sobre la ética profesional docente desde las expe-
riencias de sus principales involucrados: los docentes. Cabe aclarar que dicha investigacién comprende
el disefio y validacion de dos instrumentos, uno cualitativo y otro cuantitavo. El instrumento cualitativo
se refiere a una gufa de entrevista con la cual se desarrollardn grupos de discusién con docentes sobre
sus experiencias en torno a la presencia de la ética profesional en las interacciones cotidianas con sus
estudiantes. El instrumento cuantitativo corresponde al cuestionario docente orientado a indagar aque-
llos rasgos que caracterizan mejor la ética profesional en las pricticas de ensefianza en el nivel superior
y su insercién en la evaluacidn del desempefio docente. La combinacién de instrumentos cualitativos y
cuantitavos permitird comprender la complejidad de la evaluacién de la ética profesional docente en la
diversidad de contextos, valorar su practica docente como campo de saber y ejercicio profesional.

Para fines del presente articulo se presenta el proceso de construccién del instrumento cuantitativo, es
decir el cuestionario, asi como su validacién a través de una entrevista cognitiva realizada con 6 docen-
tes de distintas universidades mexicanas publicas y privadas. El cuestionario como una primera via de
exploracién de las opiniones docentes permitird identificar la ética profesional docente, sus rasgos, prac-
ticas cotidianas en la interaccién de profesores y estudiantes en el nivel superior, asi como su presencia
dentro de los procesos de evaluacién del desempefio docente. Dicho instrumento serd aplicado en un
segundo momento a docentes universitarios en sus diferentes disciplinas provenientes de la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH), México.

3. Método

3.1. Construccion del cuestionario

Para la construccion de las dimensiones del cuestionario, se partié de una revision de la literatura con
base en dos aproximaciones analiticas: una tedrica y otra investigativa. En la primera aproximacién, se
identificaron aquellos elementos tedricos que permitieron conceptualizar la ética profesional docente.
En la segunda, se revisaron un total de 64 investigaciones del contexto nacional e internacional, de las
cuales se eligieron aquellos estudios que dieran cuenta de las competencias y/o rasgos de ética profesio-
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nal docente que mejor caracterizan la ética docente en el nivel superior. De igual forma, se identificaron
instrumentos y procesos orientados a la evaluacion de la ética profesional docente. Esta fundamentacién

tedrica se observa en el Cuadro 1.

Cuadro1

Fundamentacion tedrica en la construccion del cuestionario

Fundamentos tedricos

Investigaciones en el
contexto mexicano e internacional

Surgié de las aportaciones tedricas sobre ética de
Gdmez (2014); Ruiz (2016); Cortina (2017); Lé-
vinas (2001); Jaramillo y Aguirre (2010); Camps
(1996;2008) y ética profesional de Hortal (2002);
Lépez-Calvay Gémez (2017).

Se obtuvo de los hallazgos de las investigaciones mds re-
presentativas en el contexto mexicano, tales como: Hir-
sch (20104, 2010b, 2019), Chévez, (2019), Medina, et. al.
(2010), Chévez y Benavides (2011), Tapia (2019), Aguila,
et. al. (2014), Garcia-Cabrero, et. al. (2014), Lépez-Calva,

et. al. (2017) y un estado del conocimiento editado por
COMIE (Hirsch y Yurén, 2013); as{ como también de las
investigaciones del contexto internacional centrados en
la evaluacidn de la ética profesional docente, como son:
Garcia, et. al. (2006), Solano y Campos (2014), Villarroel
y Bruna (2017), Salazar, et. al. (2018), Serrano, et. al.
(2018), Safariy Yoosefpour (2018) y Navia (2019).

Nota. Elaboracidn propia.

A partir de un anilisis de contenido (Alvarez-Gayou, 2019; Flick, 2014) sobre los elementos tedricos y
los hallazgos mds relevantes de las investigaciones en torno a la ética profesional docente se procedid a
definir las 4 dimensiones tedricas y los ejes analiticos que los conforman, los cuales permitieron a su vez
generar los reactivos para el cuestionario de evaluacidén de la ética profesional docente. Este proceso de
construccidn conceptual se presenta en el Cuadro 2.

Cuadro 2

Dimensiones y ejes analiticos del cuestionario de evaluacion de la ética profesional docente

Dimensiones

Conceptualizacién

Ejes analiticos

La ética en la docencia univer-
sitaria

Valores profesionales y atribu-
tos éticos de la docencia

Pricticas docentes éticas

Se entiende como la presen-
cia de la ética profesional en
la docencia universitaria, su
relevancia en el desempefio

docente y formativo.

Principios éticos que rigen
el actuar del docente en su
interaccién con los estu-
diantes y en su préctica
académica cotidiana.

Acciones y/o situaciones de
ensefianza y aprendizaje
donde se cristaliza la ética
profesional del docente uni-
versitario (interaccién
profesor-estudiantes).
Significa identificarse con el
rol formador identificando
aspectos que inciden en el
aprendiz.
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1) La profesion docente: Son los aspectos relativos
alavocacién docente que tienen lugar tanto en
el desarrollo profesional en la docencia como en
los procesos formativos.

2) Principios personales- profesionales: Son una
serie de principios minimos necesarios para el
logro del ethos profesional de la docencia, tales
como: Respeto hacia el estudiante, igualdad en
el trato, honestidad, tolerancia, escucha activa,
didlogo, justicia social, equidad y sentido hu-
mano.

3) Compromiso ético con la docencia: Se refiere a la
aceptacion consciente de la labor docente que
implica el reconocimiento del bien comun que
caracteriza el actuar ético en la ensefianza.

4) Responsabilidad con la formacién del estudiante:
Son las buenas practicas docentes encamina-
das al beneficio y bienestar de los estudiantes,
evitando dafio fisico, moral o legal, cumpliendo
con las obligaciones docentes para la formacién
estudiantil, demostrando con ello, maestria en
la préctica de la ensefianza.
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Evaluacidn de la ética profesio-  Acciones orientadas haciala 5) La ética profesional como componente evaluativo:

nal docente evaluacidn del desempefio  Serefiere a la presencia de caracteristicas éticas
ético del docente que pue- como elementos evaluativos en el desempefio
den ser desarrolladas como  del docente universitario, asi como la relevancia
parte de una estrategia de la ética profesional docente en el marco nor-
implementada por la propia  mativo de la universidad.
institucién educativa. 6) Mediosy procesos de evaluacion de la ética docente:

Son los recursos utilizados para evaluar el desem-
pefio ético, asi como el desarrollo de acciones con-
cretas planificadas por la institucién para evaluar el
desempefio ético del docente universitario.

Nota. Elaboracion propia.

El disefio del cuestionario asumid una escala Likert que, como sefiala Namakforoosh (2000), estd constituida
por una serie de reactivos ante los cuales se solicita la reaccién del sujeto. La escala Likert como método de reco-
pilacién de datos es altamente reconocida en las ciencias sociales y humanas, cuyos fenémenos de investigacién
los constituyen los seres humanos, quienes aportan informacién valiosa o testimonios sobre el objeto de estudio
(Fabila et al., 2013).

El cuestionario-escala tiene como propdsito conocer la opinidn de los docentes universitarios sobre aquellos as-
pectos que a su juicio caracterizan mejor la ética profesional y su evaluacién en el marco del desempefio docente.
Larelevancia del instrumento radica en contar con informacién que permita caracterizar la ética profesional en
la docencia en el contexto de la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH), México.

3.2. El proceso de validacion del cuestionario

La validacién se realizd a través de una entrevista cognitiva, la cual constituye un excelente método para deter-
minar la validez de un instrumento, ofreciendo como principal ventaja, la posibilidad de pensar en voz alta y
hacer un sondeo verbal sobre la pertinencia de las preguntas de un instrumento, en este caso, el cuestionario.

De acuerdo con el Instituto William Davidson de la Universidad de Michigan (2019), los propdsitos funda-
mentales que esta técnica ofrece son valorar la comprensién de las preguntas, es decir, si las preguntas de un
instrumento reunen la informacién deseada, evaluar que los encuestados entiendan cada pregunta de manera
consistente y profundizar en cada pregunta para comprender las posibles reacciones e interpretacién que el en-
cuestado da a cada aseveracion.

En la validacién del cuestionario se siguié la metodologia para la entrevista cognitiva propuesta por Willis
(1999), la cual precisa iniciar por informar a los participantes sobre la naturaleza de la entrevista, los objetivos,
establecer el espacio para la entrevista, garantizar la confidencialidad, respetar el tiempo del participante, tener
tacto en el planteamiento de las preguntas, mostrar disposicién y una escucha activa.

Como parte del proceso de validacion de la entrevista, se tomaron en cuenta los siguientes lineamientos: com-
prension de la pregunta, el proceso de respuesta, recuperacién de informacién relevante y toma de decisiones
en torno a las modificaciones en la redaccién y uso de terminologia de cada una de las preguntas, al igual que la
pertinencia de las preguntas y su congruencia dentro de las dimensiones correspondientes.

De esta manera, se conto con la participacién de seis académicos de distintas universidades mexicanas en la
validacién del cuestionario “Evaluacién de la ética profesional de la docencia universitaria”. De ellos, 3 fueron
hombres y 3 mujeres; 3 laboran en universidades publicas y 3 en universidades privadas. Los académicos parti-
cipantes laboran en universidades ubicadas en Oaxaca, Oaxaca; Colima, Colima; Mérida, Yucatdn; Guadalajara,
Jalisco; Ciudad de México y Pachuca, Hidalgo. En el Cuadro 3 se presentan los datos de los académicos partici-
pantes. Cabe sefialar que los académicos no se conocian entre si.

La entrevista cognitiva se realizé en forma individual durante el mes de julio de 2020. Se tuvo un primer contac-
to via correo electrénico para solicitar su participacién en la validacién del instrumento. Una vez confirmada su
participacidn, se procedid a comentar la dindmica de la entrevista cognitiva, se envi6 el cuestionario, sus obje-
tivos e intencidn del estudio. Se establecié un tiempo de revision del instrumento y envio de las observaciones.

Posteriormente se acordd una reunién via remota con cada uno de ellos para hacer la entrevista cognitiva. La
duracién de la entrevista oscild entre 1y 2 horas aproximadamente.
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4. Resultados

A partir de la revisién al instrumento en su forma escrita como de la entrevista cognitiva se obtuvieron las si-
guientes observaciones al instrumento:

Cuadro 3

Mayor precision en las instrucciones.

Reducir el ndmero de reactivos (todos sugirieron presentar un cuestionario més corto).

Agregar mas datos de los profesores en la ficha de identificacién.

Eliminar algunos reactivos confusos y repetitivos, cambiar términos y/o redaccién en algunos de los

reactivos.

Cambiar los verbos en algunos de los reactivos (poner verbos en infinitivo).

Considerar la cuestién de género (referirse alas ylos estudiantes).

Cambiar las opciones de respuestas en una dimension.

Equilibrar el nimero de ftems por dimensidn, dejar mds en la tercera y cuarta dimension.

Datos de los participantes en la validacion del cuestionario

Género Experiencia
Experto Edag Formacién Posgrado Universidad Tipo gle doce-nte en
M F disciplinar dondelabora wuniversidad elnivel de
licenciatura
I ., Maestria en disefio
ngenieria de proyectos
en d1§en0. educativos virtuales. Ur}wermdad Privada 5
Docentel X 35 Licenciatura M , Jose Vasconce- cd. o 12 anos
en pedago- laestria en genera-  ~ 1.0 ca . Oaxaca
gia cidony gestion de la
innovacién
Li . Maestria en ense- Uni idad
icenciatura fianza del inglés. hiversida Publica N
Docente 2 X 42 enlengua M , de Colima, 4. Coli 17 aflos
inglesa aestrlglen Colima. Cd. Colima
educacién
Li . Universidad
écenaa- Maestri Pedagdgica Publica
Docente 3 X 37 ura en acstia on Nacional Uni-  Mérida 12 afios
educacién pedagogia dad 31-A v o
indigena ) ucatan
Yucatan
i i . Privada
Licenciatura /o ctria en politica ITESO . ~
Docente 4 X 33 en psicolo- estién publica i Guadalaja- 6 anos
gia ve P Jalisco ra, Jalisco
) ‘ Maestria en ad- Lasa%le. y Tec- Privadas
Docente 5 X 47 Licenciatura  ministracién dela nolégico de pach 23 afios
enderecho  justiciay derechos Monterrey I?Cd ?Ca’
humanos Hidalgo 1dalgo
Universidad
Licenciatura , il Pec.lagolglca‘ Publica
Docente 6 X 58 enpsicolo- Master en diddctica  Nacional Uni- Ciudad de 31 afios
( de las matemadticas dad Ajusco, Meéxi
§ Ciudad de e€xico
México

Nota. Elaboracién propia.
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Todos los académicos estuvieron de acuerdo en la pertinencia de los reactivos como parte descriptiva de la
ética profesional de la docencia universitaria en las interacciones entre profesores y alumnos, asi como de la
relevancia de la evaluacién del desempefio del profesor universitario desde su dimensidn ética. A partir de
las observaciones realizadas, se realizaron los ajustes al cuestionario atendiendo a las observaciones donde
hubo un consenso. El cuestionario de inicio tenia 76 reactivos, una vez con los ajustes realizados quedaron un
total de 49 ftems. El cuestionario se encuentra estructurado en 4 dimensiones, la primera dimension “la ética
en la docencia universitaria” estd conformada por 6 reactivos; la segunda dimensién “Valores profesionales y
atributos éticos de la docencia” compuesta por 11 reactivos; la tercera dimensidn “Pricticas docentes éticas”
constituida por 20 reactivos y la cuarta dimensién “Evaluacién de la ética profesional docente” con 12 reac-
tivos. En las dimensiones 3 y 4 los reactivos estan clasificados en dos ejes analiticos respectivamente. Dicho
instrumento en su versidn final aparece en el Cuadro 4.

En cuanto a los datos de la ficha de identificacién docente, se determinaron los siguientes aspectos:
e Datos personales: edad, género, estado civil.
e Formacion profesional: formacién disciplinar, posgrados, cursos de formacién docente sobre ética.

e Experiencia docente: afios de servicio en la docencia en el nivel superior y antigiiedad en la universi-

dad.

e Situacion laboral: dedicacidn exclusiva a la docencia, ejercicio de la propia profesidn, tipo de contra-
tacidn, pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores (SNI).

e Docencia: programas en los que ejerce la docencia y promedio de estudiantes atendidos durante el
semestre.

El cuestionario asi disefiado permitird contar con un primer acercamiento a la caracterizacién de la ética pro-

fesional en la docencia universitaria y su delimitacién en los procesos de evaluacién del desempefio docente.

Cuadro 4
Cuestionario de evaluacion de la ética profesional docente por dimension, ejes analiticos y tipo de escala

Dimensiones E]"e.s ftems Escala de
analiticos respuesta
1. Me identifico con la profesién docente 1. Totalmente
» 2. Tengo vocacion por la ensefianza en desacuerdo
{‘aa;(?cceilec?a Eeasipc')rr?_ 3. Me siento motivado al desempefiarme como docente 2. En desacuerdo
universitaria  docente 4. Disfruto las actividades de la docencia 3. De acuerdo
5. Me identifico con los valores de la institucién 4. Totalmente
6. Me capacito en temas sobre ética para ser un mejor docente de acuerdo
7. Tratar con cordialidad y amabilidad a los y las estudiantes
8. Demostrar empatia ante las necesidades de los y las estudian-
tes
9. Comunicarse asertivamente con los y las estudiantes
10. Brindar confianza a los y las estudiantes para que externen
sus opiniones 1. No es impor-
Valores L 11. Actuar con paciencia ante las dificultades de los y las estu- tante
profesionales Principios — giantes 2. Poco impor-
y atributos per?or}ales— 12. Brindar un trato equitativo a los y las estudiantes tante
éticos dela Ez(fezsm- 13. Mostrar interés genuino por el bienestar de los y las estudian- 3. Importante
docencia tes en su proceso formativo dentro de la universidad 4. Muy impor-
14. Respetar las creencias y opiniones de los y las estudiantes tante

15. Respetar las tradiciones culturales y lingtiisticas de los estu-
diantes

16. Promover en los y las estudiantes la superacién personal y el
deseo de aprender

17. Promover en los y las estudiantes el amor a si mismos
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Compromi-
so ético con
la docencia

Précticas
docentes
éticas

18. Respetar los horarios de entrada y salida de clase

19. Establecer los criterios de evaluacion de los aprendizajes en
conjunto con el grupo

20. Evaluar el aprendizaje estudiantil con apego a los lineamien-
tos establecidos con el grupo

21. Cuidar que los puntajes de evaluacién de los aprendizajes
sean congruentes con el nivel de complejidad de los contenidos
educativos

22. Establecer las normas de clase en acuerdo con los y las estu-
diantes

23. Propiciar un clima de armonia en las clases
24. Evitar cualquier forma de discriminacidn en el aula
25. Evitar comentarios o chistes con contenido sexual o agresivos

26. Generar un entorno educativo que promueva en los y las
estudiantes la vocacidén hacia el ejercicio de su profesiéon

27. Demostrar sinceridad en el discurso académico

28. Reflexionar ante los dilemas éticos que plantea la prictica
docente

1. No es impor-
tante

2. Poco impor-
tante

3. Importante
4. Muy impor-
tante

Responsa-
bilidad con
la forma-
cién del
estudiante

29. Promover el espiritu critico en el estudiante

30. Discutir con los y las estudiantes sobre problemadticas socia-
les

31. Brindar las mismas oportunidades de aprendizaje al colectivo
delos ylas estudiantes

32. Esforzarse por disefiar experiencias que favorezcan aprendi-
zajes significativos

33. Realizar adaptaciones a las actividades de ensefianza y de
aprendizaje en funcién de los intereses de los y las estudiantes

34. Brindar retroalimentacién a los y las estudiantes a partir de
la presentacién de sus resultados de evaluacién

35. Reconocer el esfuerzo de los y las estudiantes diciéndoles lo
que hacen bien

36. Orientar a los y las estudiantes cuando solicitan opinién
académica

37. Brindar asesoria individual ante dificultades de aprendizaje

1. No es impor-
tante

2. Poco impor-
tante

3. Importante
4. Muy impor-
tante

La ética
profesional
como com-
ponente
evaluativo

Evaluacién
dela ética
profesional

38. Tomar en cuenta la opinién estudiantil respecto al desempe-
fio para planear mejoras en la docencia

39. Identificar las debilidades y fortalezas docentes a partir de
los resultados de evaluacién docente institucional

40. Retroalimentar la prictica docente a partir de los resultados
del aprendizaje de los estudiantes

41. Retroalimentar el desemperfio docente diddctica y pedagdgi-
camente a partir del didlogo entre docentes y estudiantes

42. Retroalimentar el desempefio docente didactica y pedagdgi-
camente a partir del didlogo entre colegas

43. Promover en los docentes el andlisis critico de resultados de
su propio desempefio docente

1. No es relevante
2. Poco relevante
3. Relevante

4. Muy relevante

docente

Mediosy
procesos de
evaluacién
dela ética
docente

44. Atender a las debilidades docentes brindando capacitacion
continua y/o ayuda

45. Propiciar la reflexién sobre el desempefio ético en la docencia
46. Reconocer el buen desempefio en el ejercicio de la docencia
47. Explicitar el impacto de la labor docente en la formacién de
cuadros profesionales

48. Disefiar instrumentos para evaluar la ética profesional do-
cente

49. Desarrollar procesos institucionales para evaluar la ética en
el desempefio docente

1. No es relevante
2. Poco relevante
3. Relevante

4. Muy relevante

Nota. Elaboracidén propia.
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5. Discusion y conclusiones

El proceso de validacién del instrumento a través de la entrevista cognitiva resulté una estrategia meto-
doldgica muy enriquecedora en la definicion del cuestionario escala, ya que la participacion critica de los
académicos participantes de distintas universidades del pais permitid situar la discusidn sobre la perti-
nencia de una serie de rasgos, actitudes y practicas que caracterizan la ética profesional en situaciones de
enseflanza-aprendizaje entre docentes y estudiantes. Las aportaciones de los académicos demostraron la
posibilidad de hacer visible la ética profesional en los procesos de interaccién cotidiana entre docentes y
estudiantes, ademds de la relevancia de la ética como base medular de una docencia de excelencia.

De igual manera, fue posible identificar los diferentes medios y procesos que a juicio de los expertos son
elementos clave en la evaluacidn de la ética profesional docente, actitudes generalmente implicitas en los
instrumentos de evaluacién del desempefio docente en la actualidad. Reconocer la necesidad de evaluar
el desempefio ético del docente universitario es una oportunidad para posicionar a la docencia como una
profesién humana, cuya principal tarea estd orientada a favorecer el desarrollo integral de los futuros
profesionistas.

El disefio del cuestionario aqui presentado pretende contribuir a la necesidad de reconocer a la ética pro-
fesional como un eje que subyace al profesionalismo en la docencia universitaria, ya que como sefialan
Sanz (2019), Hirsch (2019), Chévez (2019), Camps (2008) y Chéavez y Benavides (2011) en las pricticas de
ensefianza y aprendizaje es donde los profesores maniestan una serie de actitudes y acciones éticas, de-
mostrando con ello su compromiso con la docencia y con la formacidén integral de los estudiantes univer-
sitarios. De ahila relevancia que tiene la opinién docente en la construccién de instrumentos y/o procesos
de evaluacidn centradas en la ética profesional de la docencia.

También se busca dar cuenta de la generacién de nuevas dimensiones de valoracidn del desempefio do-
cente que delimiten el actuar ético en la docencia y con ello, proponer una serie de caracteristicas éticas
presentes en las pricticas cotidianas docentes en aras de favorecer una evaluacién de la docencia integral.

Larelevancia del cuestionario serd visibilizar aquellas actitudes, acciones y situaciones que desde la pers-
pectiva de los propios docentes estdn presentes en sus interacciones cotidianas con los estudiantes y que
pueden ser reconocidos como rasgos que caracterizan la ética profesional en la docencia en el nivel su-
perior, con lo cual se podrian generar procesos de evaluacién docente orientados al mejoramiento del
profesor desde su dimensién humana (Loredo, 2000; Arbesd, et. al. 2011).

Desde una perspectiva de la evaluacion formativa, el cuestionario podria dar lugar a procesos de autoeva-
luacién del desempefio docente, generando espacios de reflexion y autocritica sobre la ética profesional
en el ejercicio de la docencia, dando lugar a procesos de concientizacion, propiciando con ello, cambios
que lleven a los profesores a sumir un compromiso ético con la docencia.

La validacién del instrumento de evaluacién de la ética profesional docente constituye la primera fase de
unainvestigacién mds amplia que contempla otros procesos metodoldgicos de cardcter cualitativo donde
se busca profundizar en las experiencias docentes en torno a la evaluacién de la ética profesional en la
docencia en el nivel superior.
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RESUMEN:

El objetivo de este articulo es ofrecer un instrumento para evaluar la cohesion social en
universidades mexicanas. A partir del modelo de evaluacion UNIVECS validado en el con-
texto espafiol, se realiza una adaptacién y validacién cultural en México; desarrollando
un juicio de expertos con nueve profesionales del drea de Antropologia, Lingtistica, Pe-
dagogia, Psicologia y Sociologia, un jueceo con 51 docentes en educacién superior, cuatro
grupos de validacidn de reactivos entre tres universidades con 42 docentes, y un grupo de
validaciéon con diez estudiantes universitarios. Todo ello, en funcién de cuatro criterios
de valoracidn cuantitativa y cualitativa: pertinencia, claridad, factibilidad y ausencia de
sesgos linguisticos, culturales, organizacionales y de género. A partir de los resultados y
propuestas de mejora se obtiene un paquete de reactivos validados en torno a ocho di-
mensiones de andlisis de la cohesidn social en educacién superior: Sostenibilidad, Bienes-
tar Social, Inclusién, Autonomia Personal, Sentido de Pertenencia, Confianza, Movilidad
Social y Responsabilidad Social. Los resultados posibilitan y concluyen un instrumento de
evaluacion pertinente, claro, factible y libre de sesgos. UNIVECS-MX se ofrece a las insti-
tuciones mexicanas para poder identificar en sus licenciaturas la cohesién social y poder
realizar diagndsticos institucionales de cada dimensién propuesta, asi como seguir reali-
zando investigaciones socio-educativas.
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ABSTRACT:

The objective of this article is to offer a system to assess the social cohesion in Mexican uni-
versities. Based on the UNIVECS evaluation model validated in the Spanish context, cultural
adaptation and validation has been carried out in Mexico; developing an expert trial with
9 professionals in the area of Anthropology, Linguistics, Pedagogy, Psychology and Sociol-
ogy, a judge with 51 teachers in higher education, 4 reagent validation groups between 3
universities with 42 teachers and a validation group with 10 students University students
All this, based on four criteria of quantitative and qualitative assessment: relevance, clarity,
feasibility and absence of linguistic, cultural, organizational and gender biases. From the re-
sults and proposals for improvement, a package of validated reagents is obtained based on
eight dimensions of analysis of social cohesion in education: Sustainability, Social Welfare,
Inclusion, Personal Autonomy, Sense of Belonging, Trust, Social Mobility and Responsibility
Social. The results enable and conclude a pertinent, clear, feasible and bias-free evaluation
system. UNIVECS-MX is offered to Mexican universities to be able to identify social cohesion
in their university careers and make an institutional diagnosis of each proposed dimension.
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1. Introducciéon

A partir del modelo de evaluacién educativa para la Cohesién Social —CS— (Jornet, 2012) desarrollado
y validado en universidades del contexto espaifiol como UNIVECS (Jornet et al., 2020), el cual plantea
identificar la CS en las carreras universitarias, asi como las aportaciones que realizan las instituciones a
la misma (Gonzélez-Such y Garrido, 2019; Jornet y Bakieva, 2019), presentamos el reto metodoldgico de
adaptacién socio-cultural del instrumento de evaluacién en el contexto mexicano (Perales et al., 2019;
Perales y Sancho-Alvarez, 2019), asi como los resultados de la validacién del mismo.

Para ello, debemos tener en cuenta un posicionamiento que integre la situacién contextual donde se de-
sarrolla la adaptacién (a nivel local), asi como a partir de la propia validacién resultante avanzar sobre
la internacionalizacién (a nivel global), reafirmando el compromiso de las universidades para la conse-
cucién de la cohesién social (Fédorov et al., 2013). En este tipo de proceso evaluativo es imprescindible
considerar las caracteristicas y elementos diferenciales de los contextos hacia los cuales se plantea el
proceso de adaptacidén y validacién, dado que los aspectos culturales y de idioma pueden influir signifi-
cativamente en la manera en que las personas dan sentido a sus experiencias y construyen significados
(Bialystok, 2002; Wertsch, 1985). Por ello, es imprescindible un enfoque de validacién cultural donde se
realice el proceso de adaptacidn planteado, ya que la cultura permea en cualquier aspecto de evaluacién
(Solano-Flores et al., 2006; Wuttke, 2007). El punto de partida para ello es la definicién de validez cul-
tural de Solano-Flores y Milbourn (2016, p. 3): “La medida en que, durante todo el proceso de desarrollo
de la evaluacidn, se toma en consideracién que la experiencia cultural influye en la manera en que los
estudiantes interpretan los items de una prueba”.

2. Revision de la literatura

El instrumento de evaluacién UNIVECS (Jornet et al., 2020) validado por el grupo de investigacién
Gem-Educo (2019) de la Universitat de Valéncia se fundamenta a partir de dos definiciones esenciales de
CS. La primera del Consejo de Europa (2005), que atiende a “la capacidad de la sociedad para garantizar
la sostenibilidad del bienestar de todos sus miembros, incluido el acceso equitativo a los recursos dispo-
nibles, la dignidad en la diversidad y la autonomia personal, colectiva y a la participacién responsable”

(p. 23).

La segunda con relacién a la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) que hace re-
ferencia a “la eficacia de los mecanismos instituidos de inclusidn social como a los comportamientos y
valoraciones de los sujetos que forman parte de la sociedad” (CEPAL, 2007, p. 19).

Esto implica que la cohesion social en las sociedades modernas no alude a la armonia social resultado de la exis-
tencia en un grupo de normas y valores inicos, sino al reconocimiento y valoracion de la pluralidad de intereses e
identidades existentes. Para ello se apela a un conjunto de valores definidos como universales y que estdn compren-
didos en la dimensidn prescriptiva: respeto a la diversidad cultural y a los derechos humanos, solidaridad social,
igualdad social, participacién civica responsable para alcanzar metas comunes por medios democrdticos, sentido
de pertenencia a la Union Europea, autonomia personal y la democracia como sistema iddneo de organizacion
social (CONEVAL, 2015, p.24).

El objetivo que pretende es evaluar en qué medida se encuentran las carreras universitarias en torno a
la CS y cdmo contribuyen al desarrollo y transformacién de la sociedad desde el concepto de CS (Jornet,
2012) para cada una de las siguientes dimensiones de medida validadas mediante una metodologia de
comités de expertos (Gonzdlez-Such y Sdnchez-Delgado, 2019), tales como la Sostenibilidad -D1-, Bien-
estar Social -D2-, Inclusién -D3-, Autonomia Personal -D4-, Sentido de Pertenencia -D5-, Confianza -D6-,
Movilidad Social -D7- y Participacién -D8- (citadas en Gonzdlez-Such y Garrido, 2019, p. 835):

La dimensién 1 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para formar a la co-
munidad universitaria en competencias que aseguren su desarrollo profesional y respondan
a las necesidades presentes y futuras de la sociedad”, y estd formada por tres subdimensiones:
(1.1) Institucional, (1.2) Profesorado y (1.3) Competencias Bdsicas.
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La dimension 2 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para mantener y
mejorar la calidad de vida de su comunidad universitaria y de la sociedad, al garantizar y
promover el respeto de los derechos humanos”, y estd formada por una subdimension: (2.1)
Clima social y de aprendizaje.

La dimension 3 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para garantizar la
equidad y atender la diversidad de necesidades, capacidades y particularidades de la comu-
nidad universitaria, eliminando las barreras de acceso al aprendizaje, facilitando su parti-
cipacion e incrementando su rendimiento para su desarrollo personal y profesional”, y estd
formada por tres subdimensiones: (3.1) Medidas metodoldgicas, (3.2) Medidas organizati-
vasy (3.3) Consideracion y respuesta a la diversidad.

La dimension 4 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para desarrollar en-
tre la comunidad educativa la competencia para decidir y guiar su propio comportamiento”,
y estd formada por tres subdimensiones: (4.1) Desarrollo de actitudes, (4.2) Planificacién y
ejecucion de proyectos personales y profesionales y (4.3) Participacion e implicacion perso-
nal en proyectos colectivos.

La dimensidn 5 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para que las perso-
nas implicadas en la misma se identifiquen como grupo con sus valores y costumbres, refle-
jando un compromiso que implique la competencia para participar en decisiones dentro de
su comunidad universitaria”, y estd formada por seis subdimensiones: (5.1) Responsabili-
dad y compromiso, (5.2) Respeto a los otros y simbolos de la institucion, (5.3) Valores, (5.4)
Emociones y sentimiento hacia la institucidn, (5.5) Aceptacion de normas y (5.6) Hdbitos y
costumbres.

La dimensidn 6 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para generar su
reconocimiento social a través de la honestidad, la benevolencia y las actitudesy valores com-
partidos” y estd formada por cinco subdimensiones: (6.1) Reconocimiento social, (6.2) Ho-
nestidad, (6.3) Benevolencia, (6.4) Credibilidady (6.5) Integridad.

La dimensién 7 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para promover y
facilitar la mejora del estatus personal, profesional y social de la comunidad universitaria
implicada” y estd formada por dos subdimensiones: (7.1) Tasasy (7.2) Movilidad social.

La dimensién 8 se define como “la capacidad de la carrera universitaria para desarrollar
entre la comunidad universitaria mecanismos formales y no formales de contribucidn/dina-
mizacion de la cohesion social”, y estd formada por tres subdimensiones: (8.1) Politica, (8.2)
Responsabilidad socialy (8.3) Académica.

Resulta imprescindible seguir conociendo y explorando cada contexto institucional porque dnicamen-
te desde las evidencias encontradas podemos mejorar los factores institucionales asociados al proceso
educativo universitario, ya que, segiin Rueda y otros (2014), as{ como Luna y Rueda (2016), las evidencias
de estudios sobre las condiciones universitarias en instituciones mexicanas pueden generar espacios de
reflexién y debate en torno a los factores que pueden estar incidiendo en la calidad de la formacién y en
la prictica del aula universitaria.

3. Método

En este sentido, la metodologia empleada para desarrollar la validacidn cultural considera diferentes fa-
ses y criterios de validacidn para poder potenciar sensibilidad hacia los diferentes elementos culturales
del contexto, asi como atencién hacia las caracteristicas diferenciales que surgen en el proceso de adap-
tacién (Perales y Sancho-Alvarez, 2019).

La investigacidn se desarrolla a través de la técnica panel o juicio de expertos con profesionales de edu-
cacién superior mexicana, ya que esta estrategia se utiliza en multiples dmbitos de la evaluacién para
asegurar la validez de contenido en instrumentos de medicién (Kitamura y Kitamura, 2000). Por ello, se
ha convertido en muchas dreas de investigacién como una herramienta esencial (Utkin, 2006):
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Eljuicio de expertos se define como una opinion informada de personas con trayectoria en el tema, que son recono-
cidas por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones
(Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008, p. 29).

3.1. Grupos de estudio

Se desarrollaron tres periodos clave de investigacién con diferentes grupos de estudio en cada contexto
como juicio de expertos: 1) se realizé una adaptacidn lingiifstica y socio-cultural en la Universidad Na-
cional Auténoma de México —-UNAM-, 2) se trabajé con diversos docentes de educacién superior de todo
México mediante un jueceo cuantitativo y 3) se analizaron los reactivos mediante jueceo cualitativo en
tres universidades mexicanas de diferentes contextos geograficos: Universidad Auténoma de Baja Cali-
fornia —zona norte—, Universidad Nacional Auténoma de México —zona centro—y la Universidad Auténo-
ma de Yucatdn —zona sur—.

3.2. Periodo 1

Inicialmente, se realiza una aproximacidn al contexto mexicano mediante visitas presenciales ala UNAM
para observar sus instalaciones y estructura organizacional, asi como para realizar busquedas bibliogra-
ficas en sus repositorios y organizar reuniones iz situ con docentes universitarios.

La adaptacién del instrumento requiere en primer lugar su adaptacién lingiistica, ya que aunque entre
ambos contextos —espafiol y mexicano- se habla lengua castellana, es importante considerar que “los
aspectos culturales asociados al idioma no siempre se consideran de manera formal” (Solano-Flores et
al., 2006, p. 16). Por ello, se realiza un juicio de expertos por entrevista para la adaptacién lingtistica del
instrumento de evaluacién UNIVECS con nueve investigadores y docentes en activo de UNAM. Cada per-
sona tiene una experiencia profesional de més de quince afios, siendo profesionales a tiempo completo de
diferentes dmbitos de conocimiento: Antropologia, Lingiiistica, Pedagogia, Psicologia y Sociologia.

Tal y como plantean los autores Skjong y Wentworht (2000), la identificacién de los participantes en el
juicio de expertos es una parte critica del proceso. Por lo que ha sido de especial importancia poder traba-
jar con profesionales con amplia experiencia en estas dreas, para poder realizar una primera adaptacién
lingtistica y socio-cultural para el contexto mexicano a nivel cualitativo, en relacién a la redacciény ala
presentacion de los indicadores del instrumento de evaluaciéon UNIVECS.

Sin duda, todas estas precauciones iniciales son necesarias para trabajar la validez cultural del instru-
mento en el contexto planteado, dado que la cultura permea en cualquier aspecto de evaluacién (Sola-
no-Flores et al., 2006; Wuttke, 2007).

3.3. Periodo 2

En consecuencia, se realiza otro juicio de expertos por encuesta de valoracién online con 51 profesionales
de 21instituciones mexicanas de educacidn superior procedentes de diversas dreas de conocimiento tales
como Antropologia, Artes, Biologia, Economia, Filosofia, Historia, Humanidades, Ingenierfas, Linguisti-
ca, Matematicas, Pedagogia, Psicologia, Sociologia y Trabajo Social.

Algunos estudios anteriores de validacién en relacién con el modelo de CS (Bakieva et al., 2018; San-
cho-Alvarez et al., 2017), aportan evidencias sobre la necesidad de trabajar con criterios de validacién
utiles para complementar la adaptacidn lingiistica previa, centrando el procedimiento en la sensibilidad
cultural sobre el proceso de validacién (Solano-Flores y Milbourn, 2016). En este caso, el grupo de exper-
tos analiza el instrumento de evaluacién UNIVECS en funcién de sus dimensiones y reactivos, tomando
en consideracién diversos criterios de andlisis con una escala de cuatro puntos (Totalmente en desacuerdo
-1-, En desacuerdo -2-, De acuerdo -3-y Totalmente de acuerdo -4-), conjuntamente con apartados de espacio
abierto para incluir recomendaciones o propuestas de mejora. Los criterios de anilisis de fueron (adap-
tados de Perales et al., 2019):

e Pertinencia (P): Hasta qué punto la afirmacidn es relevante para medir la dimensién. En cada
apartado aparece la definicién de la dimension que se pretende evaluar.
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e Claridad (C): Grado de claridad de la afirmacidn, si se entiende correctamente lo que se formu-
la en el reactivo.

e  Factibilidad (F): Hace referencia al grado en que el aspecto valorado por el reactivo puede ser
cambiado a través de la formacidn universitaria.

e Ausencia de Sesgos (S): El reactivo, tal y como estd definido, no presenta sesgos identificables
en relacién con algin colectivo por cuestiones culturales, lingtiisticas, de género y/o organi-
zacionales. Asimismo, en caso de identificar sesgos, se ruega indicar en espacio abierto una
propuesta de redaccion alternativa que permita evitar el sesgo sefialado.

3.4. Periodo 3

Por dltimo, se desarrollaron un total de seis grupos focales presenciales de validacién de reactivos en dife-
rentes momentos de investigacidn y grupos de estudio, tal y como se muestra en la descripcién siguiente
—véase Cuadro 1-, donde también se trabajan los criterios anteriormente expuestos; sin embargo, en este
caso unicamente de manera cualitativa y en funcién del consenso grupal para tomar decisiones sobre los
reactivos.

Cuadro 1.
Grupos de estudio y niimero participantes por universidad y estado

Grupo Universidad Participantes Estado
1 UABC 8 docentes Baja California
2 UABC 12 docentes Baja California
1 UNAM 9 docentes Ciudad de México
2 UNAM 12 docentes Ciudad de México
3 UNAM 10 estudiantes Ciudad de México
1 UADY 6 docentes Yucatén

Nota. Elaboracién propia.

Segun Gabley Wolf (1993), Granty Davis (1997),y Lynn (1986) (citados en McGartland et al. 2003) la can-
tidad adecuada para el juicio de expertos se sitia entre dos y veinte participantes, mientras que Hyrkis
et al. (2003) sugieren que diez participantes brindarfan una estimacién confiable; aunque el nimero de
grupos y participantes es similar por contexto; sin embargo, no resulta proporcional ya que por motivos
de tiempo y disponibilidad no fue posible.

4, Resultados

Los analisis descriptivos y estadisticos de los datos cuantitativos se han procesado mediante el apoyo
del software SPSS .20, realizando anilisis descriptivos de las respuestas, andlisis de consistencia y ni-
vel de acuerdo sobre las valoraciones cuantitativas de los participantes en el juicio de expertos. En este
sentido, se calcula el coeficiente de W Kendall y el coeficiente de correlacion Intra-clase para comprobar
la concordancia y consistencia del acuerdo en las valoraciones, ya que son considerados los andlisis mds
adecuados para escalas ordinales de valoracién con cuatro puntos (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez,
2008); utilizadas en cada criterio de anilisis y valoracién para evitar el error de tendencia central y la
deseabilidad social en las respuestas (Baka y Figgou, 2012; Johns, 2005; Velez y Ashworth, 2007).

4.1. Analisis descriptivo del jueceo

A continuacién se presentan los resultados del jueceo con las valoraciones emitidas por los expertos en
educacidn superior mexicana sobre cada reactivo propuesto.
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Los datos se estructuran en torno a las dimensiones del instrumento de evaluacién UNIVECS (Sostenibi-
lidad -D1-, Bienestar Social -D2-, Inclusién -D3-, Autonomia Personal -D4-, Sentido de Pertenencia -D5-,
Confianza -D6-, Movilidad Social -D7- y Responsabilidad Social -D8-), asf como se pueden observar los
andlisis descriptivos en funcién de cada criterio de anilisis (Pertinencia —P-, Claridad —C-, Factibilidad
—F-y Ausencia de Sesgos —S-) con base a la escala de cuatro opciones de respuesta: 1 —-Muy en desacuerdo-,
2 —En desacuerdo-, 3 —De acuerdo- y 4 —Muy de acuerdo-.

En la D1 se observan puntuaciones superiores a 3,4 puntos en todos los criterios y reactivos (Figura 1).

Figura1l
Valoraciones DI1: Sostenibilidad
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Nota. Elaboracién propia.

En las valoraciones emitidas para la D2, se observa que las puntuaciones han sido superiores a 3,35 pun-
tos en todos los casos (Figura 2).

Figura 2
Valoraciones sobre D2: Bienestar Social
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Nota. Elaboracién propia.

120



C. Sancho Alvarez et al, Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 2021, 14(1), 115-133

Después del andlisis descriptivo de las valoraciones sobre la D3, todos los resultados han superado los 3,2
puntos en situacién de andlisis (Figura 3).

Figura 3
Valoraciones sobre D3: Inclusion
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Nota. Elaboracién propia.

Todas las valoraciones sobre la D4 son superiores a 3,4 puntos (Figura 4).

Figura 4
Valoraciones sobre D4: Autonomia Personal
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Nota. Elaboracién propia.

En el caso de las puntuaciones emitidas para la D5, todos los resultados indican que han superado en
cualquier aspecto los 3,35 puntos (Figura 5).
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Figura 5
Valoraciones sobre D5: Sentido de Pertenencia
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Nota. Elaboracién propia.

En la D6 se observan valores superiores a 3,2 puntos en todos los casos (Figura 6).

Figura 6
Valoraciones sobre D6: Confianza
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Nota. Elaboracién propia.

En cuanto a los datos emitidos para valorar la D7 observamos que en todos los reactivos y criterios anali-
zados se superan los 3,55 puntos (Figura 7).
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Figura 7
Valoraciones sobre D7: Movilidad Social
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Nota. Elaboracién propia.

Después del andlisis descriptivo sobre las valoraciones de la D8, los resultados en todos los casos son
superiores a los 3,15 puntos (Figura 8).

Figura 8
Valoraciones sobre D8: Responsabilidad Social
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Nota. Elaboracién propia.

Asimismo, después de observar las valoraciones descriptivas de manera individual para todas las dimen-
siones de andlisis y criterios de validacién para cada reactivo, se presentan los totales descriptivos por
dimensiones y criterios de manera global (Figura 9).
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Figura 9
Valoraciones sobre totales en cada dimension por criterios de andlisis
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Nota. Elaboracién propia.

Se puede observar en la Figura 10 que todas las dimensiones con relacién a cada criterio superan las pun-
tuaciones de 3, 45 puntos, considerado en el rango. Sin embargo, como podemos observar en los datos
totales, encontramos algunas diferencias entre las opiniones sobre los criterios valorados, ya que cierta
tendencia implica al criterio de Ausencia de Sesgos (S) menores puntuaciones en todas las dimensiones;
algo que se tendrd que seguir analizando con el siguiente tipo de anélisis para comprobar el acuerdo es-
tadistico inter-jueces, ya que observar los datos de manera descriptiva y calcular el porcentaje de acuerdo
resulta una medida insuficiente porque no incluye el acuerdo esperado por el azar (Jakobsson y Wester-
gren, 2005).

Grado concordancia inter-jueces

Después de observar los andlisis descriptivos en las valoraciones de cada dimension y criterios analiza-
dos, se han realizado los siguientes andlisis estadisticos para comprobar el grado de acuerdo sobre las
valoraciones emitidas por los jueces.

Cuadro 2
Concordancia acuerdo inter-jueces por dimensiones y criterios de andlisis

Pertinencia Claridad Factibilidad Ausencia de Sesgos

D! W-K? I-c* W-K? I-c* W-K? I-c* W-K W-K? I-c*
1 1520% ,647* ,393* 1395 ,479% ,709* ,603* -,922
2 ,551% ,593* ,447* 1525 ,490* 227 ,585* 1430
3 ,463* ,575* ,440% 486 ,482% 1522 ,493% 162
4 ,507* /576 A85* 754% ,517* 1308 ,660* 452
5 ,507* ,603* 469* ,547* ,539* ,672% ,693* 247
6 ,518* 722% ,490% ,541% ,489% ,699* ,622% ,387
7 576* ,317 ,540%* 230 ,549* -,055 ,651* -,002
8 ,648* ,618* ,693* ,519% ,683% ,385 790 ,529*

Notas:'Dimensién*W Kendall*Significacidénasintdtica (bilateral)*CorrelacidnIntra-clase*Acuerdoestadisticamentesignificativo

Elaboracién propia.
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5. Discusion

En cuanto a los datos cuantitativos, de manera descriptiva se obtienen puntuaciones adecuadas en todos los reac-
tivos de manera individual, asi como entre los totales de las dimensiones analizadas; obteniendo una valoracién
total en Pertinencia de 3,62 (0 0,41), en Claridad de 3,62 (0 0,35), en cuanto a Factibilidad de 3,60 (0 0,43) y en Au-
sencia de Sesgos una puntuacién media de 3,55 (¢ 0,50). Asimismo, los datos muestran que en todas las dimen-
siones y criterios existe acuerdo estadisticamente significativo en cuanto al coeficiente de Kendall. Sin embargo,
Unicamente en el criterio de Pertinencia el coeficiente de correlacion Intra-clase reafirma el consenso inter-jueces a
modo de consistencia interna. Algo que confirma que la Claridad, Factibilidad y Ausencia de Sesgos se debe seguir
analizando de manera diferencial por reactivos en cuanto a las valoraciones cualitativas aportadas de los jueces en
los apartados de observaciones con espacios abiertos, en busca de relaciones.

Sin embargo, el criterio que menos puntuacién obtiene en todas las dimensiones es el de Ausencia de Sesgos (S);
algo que resulta necesario analizar junto a las valoraciones de los juicios de expertos de validacién cualitativa, ya
que es un aspecto muy importante a tener en cuenta para evitar sesgos en los reactivos y su formulacién adecuada.

Por ello, se analizan los datos cualitativos y las recomendaciones encontradas en los apartados de observaciones
junto al juicio de expertos y los datos descriptivos y estadisticos, asi como las puntuaciones individuales de los re-
activos y se deciden eliminar ciertos ftems defectuosos, asi como mantener y/o cambiar la formulacién y redaccién
de otros items, de acuerdo a las propuestas de mejora de los expertos participantes; ya que segun afirman Vouti-
lainen y Liukkonen (1995, citados en Hyrkas et al., 2003) si un 80% de los expertos han estado de acuerdo con la
validez de un grupo de reactivos éstos pueden ser incorporados al instrumento de evaluacién o de lo contrario se
deben revisar.

Asimismo, se vuelven a revisar los reactivos de acuerdo con las aportaciones de los comités de validacion presen-
ciales del periodo tres, junto con los criterios de valoracién y el porcentaje anteriormente citado como medida de
calidad para la incorporacién de items. También, a partir de las recomendaciones de los expertos en los diferentes
grupos focales de validacién de reactivos, se concluye que tal y como estdn planteados los items pueden servir para
cualquier universidad mexicana o institucién d educacién superior ya que no presentan sesgos organizacionales
ni tampoco tendencias que puedan excluir su aplicacién en ninguna organizacién al respecto de su formulacién.

Finalmente, se analizan todas las propuestas de mejora de cada grupo de validacidn, las recomendaciones, datos
cualitativos y cuantitativos para concluir con el instrumento de evaluacién UNIVECS adaptado al contexto mexi-
cano —UNIVECS-MX- (vedse Cuadro 3) para evaluar la cohesién social en estudiantes y docentes universitarios;
resultado que ha sido posible gracias a todas las aportaciones de las audiencias implicadas en los diferentes mo-
mentos de investigacion y en relacién a las fases metodoldgicas anteriormente citadas entre todas las universida-
des participantes en el estudio de validacién cultural en México.

Cuadro 3
UNIVECS-MX Sistema para evaluar la cohesidn social en universidades mexicanas

D SD REACTIVOS

111 Mi licenciatura tiene asignaturas que corresponden a su perfil de conocimiento (D)

11 112 Mi licenciatura tiene un procedimiento para actualizar el disefio curricular que respondan a
las necesidades presentes y futuras de la sociedad (D)

121 Mi licenciatura tiene asignaturas que se imparten por docentes con experiencia (DE)
122 Mi licenciatura tiene docentes actualizados en el dominio de su drea de conocimiento (DE)

124 Mi licenciatura tiene un numero de estudiantes que permite atender a la diversidad del
grupo-clase (D) (MI: 3.2)

1.2

133 La formacién en mi licenciatura desarrolla habilidades para resolver problemas en el drea de
estudio (DE)

134 En mi licenciatura se promueve la reflexidn profesional respecto a temas relevantes del drea
de conocimiento (DE)

135 La formacién en mi licenciatura posibilita la difusién del conocimiento del drea de estudio
(DE)

136 La formacién en mi licenciatura desarrolla habilidades de aprendizaje auténomo necesarias
para realizar estudios de posgrado (D)

1.3
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211 En mi licenciatura se promueve la comunicacién entre estudiantes (DE)

212 En mi licenciatura se promueve la comunicacién entre docentes (D)

213 En mi licenciatura se promueve la colaboracién entre estudiantes (DE)

214 En mi licenciatura se promueve la colaboracién entre docentes (D)

215 En mi licenciatura se promueve la cohesién grupal a través de diferentes estrategias (DE)
216 En mi licenciatura se promueve la convivencia entre las personas (DE)

217 En mi facultad se promueven relaciones respetuosas entre las personas (DE)

219 Mi licenciatura tiene uno o varios proyectos compartidos entre asignaturas (D)

2110 Mi facultad tiene recursos (personal, espacios y tiempos) para la colaboracién entre docen-
tes (D)

2111 Mi facultad tiene condiciones de trabajo que facilitan la colaboracién entre estudiantes (E)
2113 En mi universidad se protegen los derechos humanos (DE)

2114 Mi universidad ofrece mecanismos para mediar en conflictos surgidos entre las personas
de la comunidad universitaria (DE)

2115 Las personas de mi universidad se relacionan de manera respetuosa (DE)

2116 Mi universidad ofrece protocolos ante conflictos/delitos para garantizar los derechos uni-
versitarios (DE)

3.2.

3.3.

311 Mi licenciatura tiene docentes actualizados en metodologias didécticas sobre atencién a la
diversidad (D)

313 La formacién en mi licenciatura ofrece retroalimentacién a partir de mis resultados de eva-
luacién (E)

314 En mi licenciatura hay aulas donde se trabaja de forma colaborativa (DE)

315 En mi licenciatura se promueve la atencion a la diversidad en las aulas mediante estrategias
didécticas (D)

316 Mi facultad tiene apoyos pertinentes a estudiantes/docentes con algun tipo de discapacidad
(DE)

322 Mi facultad tiene recursos suficientes para responder a la diversidad de estudiantes (D)

323 Mi universidad ofrece un drea destinada a la atencién de personas con discapacidad (DE)

332 Mi licenciatura tiene criterios de evaluacidn justos para la diversidad de estudiantes (DE)
333 En mi licenciatura se promueve la sensibilizacién en relacidn con la discapacidad (DE)

334 En mi licenciatura se promueve la sensibilizacién en relacion con la diversidad socio-cultu-
ral (DE)

335 En mi licenciatura se promueve la sensibilizacién en relacidn con la diversidad sexual (DE)
336 Mi universidad es accesible y estd adaptada a las necesidades de estudiantes/docentes con
discapacidad (DE)

337 En mi universidad la diversidad entre estudiantes enriquece la ensefianza y el aprendizaje
(DE)

338 En mi universidad la atencién a la diversidad en las aulas es posible (D)

339 Las personas de mi universidad creen que la inclusion educativa es necesaria para alcanzar
la inclusién social (DE)

3310 En mi licenciatura se trabaja con materiales didacticos que contemplan la perspectiva de
género (DE)

3311 En mi licenciatura se trabaja con materiales diddcticos que contemplan la diversidad cultu-
ral y lingtifstica (DE)
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411 La formacién en mi licenciatura posibilita el reconocimiento de responsabilidades indivi-
duales al realizar tareas (DE)

4.1 . - . s s g ..
413 La formacién en mi licenciatura posibilita la adquisicién de la responsabilidad como un
valor imprescindible de crecimiento personal (E)

49 424 En mi licenciatura se promueve la participaciéon en problemadticas relativas a la universidad

(DE)
431 La formacidén en mi licenciatura posibilita la resolucién de problemas grupales asumiendo
la responsabilidad personal (E)

432 La formacién en mi licenciatura posibilita la construccidn de un criterio personal para apli-
4 car en trabajos grupales (E)

433 En mi licenciatura se promueve la participacién en proyectos de investigacidn e innovacién
de la universidad (DE)

434 En mi licenciatura se promueve la concienciaciéon personal en iniciativas sociales y solida-

4.3 rias (DE) (MI: 8.2)
435 En mi licenciatura se promueve la participacidn en proyectos colectivos de la universidad
(jornadas, extra-curriculares, etc) (DE) (MI: 1.3)
436 En mi licenciatura se promueve la participacién en proyectos de la universidad que tras-
cienden las obligaciones académicas (DE) (MI:5.1.3)
437 En mi licenciatura se promueve la informacién de actividades de cardcter social o humani-
tario que ofrece la universidad (DE) (MI: 8.2; 5.7)
511 La formacidén en mi licenciatura promueve el compromiso para alcanzar los objetivos acadé-

s - micos (DE) (MI: 6.5)

512 Mi universidad promueve que seamos corresponsables del funcionamiento de la licenciatu-
ra (DE)
521 Las personas de mi universidad utilizan accesorios (plumas, ropa, etc) con el logotipo de la
institucién (DE)

5o 522 Las personas de mi universidad comunican fuera de la institucién que pertenecen a ella
(DE)
523 En mi universidad se atribuye el mismo valor a todas las iniciativas (académicas, culturales,
deportivas, etc) (DE)
531 Las personas de mi universidad conocen los valores de la institucién (DE) (ML: 6.5)
533 Las personas de mi universidad hacen visibles y proyectan los valores de la institucién en su
comunidad (DE)

5.3 .. . . e e . e
534 Las personas de mi universidad contribuyen a la difusion social de los valores instituciona-
les (DE)
535 Las personas de mi universidad se identifican con los valores institucionales (DE) (MI: 6.5)
541 Mi licenciatura tiene estudiantes que manifiestan orgullo por estudiarla (E)

5.4 544 Las personas de mi universidad se identifican con la cultura universitaria de la institucién

(DE)

551 Mi universidad ofrece una legislacién institucional justa (DE)
552 En mi universidad la transparencia es una caracterfstica institucional (DE)
5.5 553 Las personas de mi universidad se esfuerzan por cumplir la legislacién universitaria (DE)

554 En mi universidad el cumplimiento de la legislacién universitaria mejora el funcionamiento
de la licenciatura (DE)

561 Mi universidad facilita que se permanezca de forma voluntaria en las instalaciones mds
tiempo del que comprende el horario de clases (DE)

563 Mi universidad ofrece actividades complementarias (extensidn cultural, deportivas, idio-

>-6 mas...) en sus instalaciones (DE)
564 Mi universidad ofrece un ambiente universitario que favorece el hdbito de trabajo/estudio
(DE)

5.7 (MIs: Sub-dimensiones 8.1; 8.2; 8.3)
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6.1

6.2

6.3

6.4

6.5

612 En mi licenciatura se promueve una visién positiva de la profesién a nivel social (DE)
613 La formacién en mi licenciatura facilita la insercién laboral (DE)

615 La formacién en mi licenciatura posibilita un contacto directo con la realidad laboral (préc-
ticas, intercambios...) (E)

616 En mi licenciatura se promueve informacién sobre las posibles opciones laborales (E)
618 Mi licenciatura tiene reconocimiento social (E)
6110 Mi licenciatura tiene demanda en su matricula (E)

622 La formacidén en mi licenciatura posibilita el desarrollo ético de la profesién (DE)

623 Mi licenciatura tiene docentes que se comportan de manera honesta y congruente con el
estudiante (E)

625 La formacién en mi licenciatura posibilita la identificacién de limitaciones personales (E)

631 Las personas de mi universidad hacen que prevalezca el interés comun sobre el propio (DE)
632 En mi universidad se escuchan las necesidades de la comunidad universitaria (DE)

641 En mi universidad las autoridades universitarias brindan apoyo cuando se requiere (DE)
643 Mi licenciatura tiene estudiantes que confian en la calidad y fortaleza del plan de estudios
(E)

644 La formacidn en mi licenciatura responde a los intereses y expectativas del estudiante (DE)

652 Mi universidad es coherente entre lo que dice y lo que realmente hace (misidn, visién, valo-
res, etc) (DE)

7.1

7.2

Indicadores tasas

722 Mi universidad ofrece informacién sobre convocatorias y acceso a becas (estudios, manu-
tencidn, excelencia, etc) (DE)

724 En mi licenciatura se promueve la colaboracién con diferentes colectivos socioprofesiona-
les: colegio profesional, asociaciones profesionales, centros de précticas, centros de investiga-
cidn, etc (DE) (MIL: 1.1)

726 En mi universidad se generan oportunidades de promocidn para reconocer y potenciar
habilidades personales y profesionales (D) (MI: 4.1)

727 La formacidén en mi licenciatura mejora la capacidad de tomar decisiones (E) (MIL: 4.1)

729 En mi licenciatura se promueve la colaboracidn con otras instituciones, empresas u organi-
zaciones para el desarrollo de proyectos compartidos (D) (MI: 1.1)

7210 Mi universidad promueve que sus docentes participen en actividades de formacién conti-
nua (D) (ML 1.2)

7211 En mi facultad se promueven iniciativas de formacién y desarrollo personal entre la comu-
nidad educativa (DE) (MI: 4.2)

7212 La formacidn en mi licenciatura perfecciona cualidades personales y habilidades sociales
(E) (MI: 4.2)

7213 La formacién en mi licenciatura posibilita la planificacién y gestion de un proyecto propio
(E) (MI: 4.2)
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811 Mi universidad ofrece informacién sobre los miembros de los consejos de representacién
(DE) (MI: 5.1)

813 Mi universidad ofrece informacién sobre las responsabilidades de ser miembro en consejos
de representacién (DE)

815 En mi universidad las personas representantes se preocupan por conocer la opinién de la
comunidad universitaria (DE)

817 Mi universidad ofrece informacidén sobre convocatorias para ser representante en algun

8.1 .
consejo (DE)

818 En mi universidad la participacién en los consejos de representacion mejora las situaciones
de injusticia (DE)

8110 Las personas de mi universidad tienen interés por participar en consejos o grupos de repre-
sentacién (DE) (MI: 5.7)

8111 Las personas de mi universidad participan en las elecciones de consejos de representacion
(DE) (MI: 5.7; 5.1)

823 En mi facultad se promueven actividades extracurriculares para fomentar actitudes civicas

y humanitarias (DE)
8.2
824 Las personas de mi universidad participan voluntariamente en diferentes organizaciones

no lucrativas de cardcter social (DE) (MI: 5.7)

831 En mi licenciatura se promueve la participacidn en las actividades de clase (E)

832 Mi licenciatura tiene horarios de clases que facilitan la asistencia a actividades extracurri-
culares (E)

834 En mi facultad se promueven actividades entre asignaturas, semestres y facultades (DE)

8.3 835 En mi universidad la participacién en actividades extracurriculares es relevante (DE)

836 En mi facultad se promueven actividades que se organizan desde la licenciatura (D) (MI:
5.7)

837 En mi facultad se promueven eventos no universitarios que se consideran interesantes para
la formacién académica (DE) (MI: 5.7)

Nota. Se indica al final de cada reactivo la audiencia de respuesta: D-docente- y/o E-estudiante-, as{ como los Multi-Indica-
dores (MI) que estdn validados para dos dimensiones simultdneas y son intercambiables.

6. Conclusiones

La propuesta de cuidar la validez cultural en la adaptacién del contenido y el formato de los {tems (So-
lano-Flores y Milbourn, 2016) exige en la adaptacién a otros contextos un especial esfuerzo y dedicacién
para que la interpretacion de la prueba sea pertinente, clara, util y libre de sesgos lingtiisticos, culturales,
organizacionales y de género. Para ello, se ha realizado un minucioso proceso de validacién cultural del
instrumento de evaluacién para la cohesién social UNIVECS-MX con estudiantes y docentes universi-
tarios, con la finalidad de ofrecer a las instituciones de educacién superior mexicana una propuesta util
como instrumento de mejora. Asi como seguir aportando evidencias de validacién para perfilar una pro-
puesta adecuada al contexto investigado.

En este sentido, se realizaron diversas reuniones y conferencias informativas de manera presencial en
cada universidad con estudiantes y docentes para explicar el proyecto, asi como la prospectiva y lineas de
investigacidn a corto, medio y largo plazo.

En este sentido, una vez validado el sistema UNIVECS-MX a continuacidn se procede a su aplicacién con
estudiantes y docentes en diferentes carreras universitarias de las universidades participantes, a través
de una aplicacién de metodologia mixta por medio de grupos de discusidn y encuestas que se desarrolla
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como una investigacién de complementariedad metodoldgica mediante un acercamiento tanto cuantita-
tivo como cualitativo (Bericat, 1998; Dellinger y Leech, 2007). En este caso, se presentardn los resultados
de estas fases posteriores en otros estudios para realizar una adecuada y completa difusién de resultados
(Sales y Folkman, 2001).

La difusidén de resultado es un deber ético en investigacién (Salazar et al., 2018) y como estudio social-
mente comprometido (Murillo e Hidalgo, 2017) debemos devolver el mdximo de informacién posible a
las audiencias implicadas para poder establecer vias de trabajo hacia la mejora de los contextos investi-
gados, asi como ofrecer los resultados como herramientas utiles de trabajo.

Finalmente, en cuanto a la prospectiva de andlisis junto con ambos extremos de investigacion —valida-
cidn de constructo y de escala de evaluacion-, se podra adaptar el instrumento de manera adecuada al
contexto participante, as{ como seguir obteniendo evidencias de validacién adecuadas sobre los resulta-
dos, pudiendo dar respuesta a la adaptacién completa en estudios posteriores con el objetivo de encon-
trar argumentos orientativos y detallados hacia posibles modificaciones y mejoras (Mérida et al., 2015).

Este enfoque metodoldgico se ha establecido como el marco de referencia hacia el desarrollo de modelos
de evaluacidn en los dltimos afios (Fisher y Jackson, 2011). Al respecto se enfatiza la validacién de cons-
tructo como un elemento de bondad sustantivo para cualquier instrumento de evaluacién educativa,
siendo de vital importancia las evidencias de validacién como parte prioritaria sobre la validacién de la
escala y su interpretacién junto con otras variables (Jornet y Gonzdlez-Such, 2009). Con todo, este tipo
de estudios pueden mejorar la validez en los procesos de evaluacién educativa de la investigacion apli-
cada, a través de la implementacién de una evaluacién sumativa y/o formativa o como valoracién/diag-
ndstico institucional, ya que se han disefiado y construido junto con los principales implicados (Jornet
etal., 2020).

Agradecimientos

Agradecimientos a toda la Red Iberoamericana de Investigadores sobre la Evaluacion de la Docencia —RIIED—
por su apoyo y colaboracidén en esta investigacidn.

Este trabajo se ha realizado en el marco del proyecto [+D+1 Validacion de un sistema de evaluacién de titu-
laciones universitarias basado en un modelo de Cohesidn Social UNIVECS (EDU2016-78065R) financiado por
el Ministerio de Economia, Industria y Competitividad de Espafia, y apoyado con fondos FEDER de la
Unién Europea, y del proyecto postdoctoral Validacién cultural en universidades mexicanas del instrumento
de evaluacion para la Cohesion Social UNIVECS (INV18-01-19-06) financiado por el Subprograma Atraccié
de Talent 2018 de la Universitat de Valéncia.

Referencias

Baka, A. y Figgou, L. (2012). ‘Neither agree, nor disagree”: A critical analysis of the middle answer category in voting
advice applications. International Journal Governance, 5(3), 244-263. https://doi.org/10.1504/1JEG.2012.051306

Bakieva, M., Jornet, J. M., Gonzdlez-Such, J. y Leyva, Y. (2018). Colegialidad docente: Evidencias de validacién a
partir del andlisis realizado por comités de expertos acerca del instrumento para autoevaluacién docente en
Espafia y México. Estudios sobre Educacion, 34, 99-127. https://doi.org/10.15581/004.34.99-127

Bericat, E. (1998). La integracion de los métodos cuantitativo y cualitativo en la investigacion social. Significado y medida.
Ariel.

Bialystok, E. (2002). Cognitive processes of L2 users. En V. J. Cook (Ed.), Portraits of the L2 user (pp. 145-165). BMul-
tilingual Matters.

CEPAL. (2007). Un sistema de indicadores para el seguimiento de la cohesién social en América Latina. CEPAL-EUROso-
ciAL.

CONEVAL. (2015). Cohesidon social: balance conceptual y propuesta tedrico metodoldgica en México. CONEVAL.

130



C. Sancho Alvarez et al Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 2021, 14(1), 115-133

Consejo de Europa. (2005). Elaboration concertée des indicateurs de la cohésion sociale - Guide méthodologique. Consejo
de Europa.

Dellinger, A. y Leech, N. (2007). Toward a unified validation framework in mixed methods research. Journal of Mixed
Methods Research, 14,309-332. https://doi.org/10.1177/1558689807306147

Escobar-Pérez, ]. y Cuervo-Martinez, A. (2008). Validez de contenido y juicio de expertos: una aproximacién a su
utilizacidon. Avances en Medicion, 6, 27-36.

Fédorov, A. N., Gonzdlez-Such, J. y Jornet, ]J. M. (2013). Internacionalizacién de la educacién superior y cohesién
social: algunos elementos de reflexidén. En J. Gacel-Avila, y N. Orellana, N. (Coords), Educacidn Superior: gestidn,
innovacion e internacionalizacién (p.161-194). JPM Ediciones.

Fhiser, W. P. y Jackson, A. (2011). Integrating qualitative and quantitative research approaches via the phenomeno-
logical method. International Journal of Multiple Research Approaches, 5(1), 85-99.
https://doi.org/10.5172/mra.2011.5.1.89

Gonzélez-Such, J. y Garrido, P. (2019). Lineamientos para el disefio de estrategias de implementacién de la evaluacién
en el modelo UNIVECS [Comunicacidn invitada]. XIX Congreso Internacional de Investigacién Educativa AIDI-
PE2019, Madrid, Espafia.

Gonzélez-Such, J. y Sdnchez-Delgado, P. (2019). Soluciones metodoldgicas para la seleccién y diserio de medidas de per-
cepcion para el modelo UNIVECS. [Comunicacién invitada]. XIX Congreso Internacional de Investigacién Educa-
tiva AIDIPE2019, Madrid, Espaiia.

Hyrkis, K., Appelqvist-Schmidlechner, Ky Oksa, L. (2003). Validating an instrument for clinical supervision using
an expert panel. International Journal of nursing studies, 40(6), 619-625.
https://doi.org/10.1016/S0020-7489(03) 00036-1

Jakobsson, U. y Westergren, A. (2005). Statistical methods for assessing agreement for ordinal data. Scandinavian
Journal of Caring Sciences, 19(4), 427-431. https://doi.org/10.1111/].1471-6712.2005.00368.x

Johns, R. (2005). One size doesn’t fit all: selecting response scales for attitude items. Journal of Elections, Public Opin-
ion and Parties, 15(2), 237-264. https://doi.org/10.1080/13689880500178849

Jornet, J. M. (2012). Dimensiones Docentes y Cohesidn Social: Reflexiones desde la Evaluacidn. Revista Iberoamerica-
na de Evaluacién Educativa, 5(1), 349-362.

Jornet, J. M.y Bakieva, M. (2019, junio). Disefio de indicadores simples y complejos para la evaluacion de entrada, proceso,
product y context para el modelo UNIVECS. Comunicacion invitada en el XIX Congreso Internacional de Investiga-
cién Educativa AIDIPE2019, Madrid, Espaifia.

Jornet, J. M., Bakieva, M. y Sdnchez-Delgado, P. (2020). La Cohesidn Social como objetivo de la educacién: ;Podemos
especificar un modelo de calidad pararealizar la evaluacidén de Sistemas Educativos? Fronteiras: Journal of Social,
Technological and Environmental Science (en prensa).

Jornet, J. M. y Gonzdlez-Such, ]J. (2009). Evaluacidn criterial: Determinacidn de estdndares de interpretacién (EE)
para pruebas de rendimiento educativo. Estudios sobre Educacion, 16,103-123.

Jornet, J. M., Perales Montolio, M. J. y Gonzalez-Such, J. (2020). El concepto de validez de los procesos de evaluacion
de la docencia. Revista Espariola de Pedagogia, 78(276), 233-252.
https://doi.org/10.22550/REP78-2-2020-01

Kitamura, T. y Kitamura, F. (2000). Reliability of clinical judgment of patients’ competency to give informed con-
sent: A case vignette study. Psychiatry and Clinical Neurosciences, 54(2), 245-247.
https://doi.org/10.1046/j.1440-1819.2000.00665.x

Luna, E. y Rueda, M. (2017). Experiencias de evaluacion de la docencia en Iberoamérica. Universidad Auténoma de Baja
California.

McGartland, D. Berg, M., Tebb, S. S., Lee, E. S. y Rauch, S. (2003). Objectifying content validity: Conducting a content
validity study in social work research. Social Work Research, 27(2), 94-104.

Mérida, R., Serrano, A. y Tabernero, C. (2015). Disefio y validacién de un cuestionario para la evaluacién de la au-
toestima en la infancia. Revista de Investigacion Educativa, 33(1), 149-162. https://doi.org/10.6018/rie.33.1.182391

131



C. Sancho Alvarez et al Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 2021, 14(1), 115-133

Murillo, F. ]. e Hidalgo, N. (2017). Hacia una investigacién educativa socialmente comprometida. Revista Ibe-
roamericana de Evaluacién Educativa, 10(2), 5-8.

Perales, M. J. y Sancho-Alvarez, C. (2019, junio). Estrategias metodoldgicas para la adaptacién a otros contextos
socio-culturales: la internacionalizacion del modelo UNIVECS. Comunicacién invitada en el XIX Congreso
Internacional de Investigacion Educativa AIDIPE2019, Madrid, Espaiia.

Perales, M. J., Sancho-Alvarez, C. y Gonzalez-Such, J. (2019, julio). Orientaciones metodoldgicas para la valida-
cién cultural del modelo UNIVECS. Comunicacidn invitada en el 8° Congreso Ibero-Americano en Investiga-
cién Cualitativa CIAIQ2019, Lisboa, Portugal.

Rueda, M., Canales, A., Leyva, Y. E. y Luna, E. (2014). Condiciones contextuales para el desarrollo de la prictica
docente. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 7(2), 171-183.

Salazar, M. B., Icaza, M. F. y Alejo, O. ]J. (2018). La importancia de la ética en la investigacién. Revista Universidad
y Sociedad, 10(1), 305-311.

Sales, B. D. y Folkman, S. (2001). Ethics in research with human participants. APA.

Sancho-Alvarez, C., Jornet, J. M. y Gonzalez-Such, J. (2017). Una aproximacién al valor social subjetivo de la
educacidén en Iberoamérica Evidencias de validez entre Argentina, Espafia y Republica Dominicana. Perfiles
Educativos, 34(157), 14-33.

Skjong, R. y Wentworth, B. (2000). Expert judgement and risk perception.
http://research.dnv.com/skj/Papers/SkjWen.pdf

Solano-Flores, G. y Milbourn, T. (2016). Capacidad evaluativa, validez cultural y validez consecuencial en PISA.
Revista Electrénica de Investigacion y Evaluacion Educativa, 22(1), M12.
https://doi.org/10.7203/relieve.22.1.8281

Solano-Flores, G., Contreras-Nifio, L. A. y Backhoff, E. (2006). Traduccién y adaptacién de pruebas: Lecciones
aprendidas y recomendaciones para paises participantes en TIMSS, PISA y otras comparaciones internacio-
nales. Revista Electrdnica de Investigacion Educativa, 8(2).

Utkin, L. V. (2006). A method for processing the unreliable expert judgments about parameters of probability
distributions. European Journal of Operational Research, 175(1), 385-398.

Velez, P. y Ashworth, S. D. (2007). The impact of item readability on the endorsment of the midpoint reponse in
surveys. Survey Research Methods, 1(2), 69-74.

Wertsch, J. V. (1985). Vygotsky and the social formation of mind. Harvard University Press.

Wuttke, J. (2007). Uncertainties and bias in PISA. En S. T. Hopmann, G. Brinek, and M. Retzl (Eds.), According to
PISA — Does PISA keep what it promises? (pp. 241-263). LIT Verlag.

Breve CV de los autores

Carlos Sancho-Alvarez

Doctor en Educacion, Master en Psicopedagogia Social y Licenciado en Pedagogia por la Universitat de
Valencia. Maestro por la Universidad de Alcald de Henares. Ha sido educador y formador en todas las
etapas del sistema educativo espafiol, asi como ha impartido docencia en diferentes universidades sobre
medicion educativa, evaluacién de programas, educacion inclusiva y metodologias de investigacion. Ha
realizado estancias de investigacidn en universidades de Argentina, México y USA. Miembro del grupo de
innovacién docente Innovamide, del grupo de investigacién Gem-Educo (UV) y de la RIIED. Actualmente
es investigador postdoctoral del departamento MIDE (UV) y desarrolla la validacién cultural en México
del sistema de evaluacién UNIVECS-MX. Email: carlos.sancho@uv.es

ORCI ID: https://orcid.org/0000-0001-9489-2502

132



C. Sancho Alvarez et al Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1), 115-133

Mario Rueda Beltrdn

Doctor en CC de la Educacién por la Universidad de Paris VIII, Francia, y Licenciado en Psicologia por
la Universidad Nacional Auténoma de México. Investigador Nacional desde 1987 del SNI de CONACyT
y Miembro de la Academia Mexicana de Ciencias desde 2008. Ha impartido docencia universitaria en
psicologia y pedagogia en UNAM desde 1972, asi como capacitaciones sobre diddctica, evaluacién y me-
todologia de investigacion en diversas universidades nacionales e internacionales. Ha sido presidente del
INEE, director del IISUE y ha promocionado la investigacion educativa en México desde el COMIE. Ha
coordinado diversos proyectos de investigacidn sobre evaluaciéon de la docencia a nivel nacional como
internacional. Actualmente es coordinador de la RIIED e investigador titular del ISUE-UNAM. Sus lineas
de investigacidn giran en torno a la evaluacién de la docencia y las condiciones institucionales de la edu-
cacién superior. Email: mariorb@unam.mx

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-5004-4915

José Gonzdlez-Such

Doctor en CC de la Educacidn y Licenciado en Pedagogia por la Universitat de Valencia. Ha impartido
docencia sobre estadistica aplicada, medicién educativa y metodologias de investigacién en CC Sociales/
Educacidn. Profesor del mdster de Politica, Gestién y Direcciédn de Centros Educativos, mdster en Psico-
pedagogia y director del mdster de Educacién Especial (UV). Ha coordinado diversos proyectos de inno-
vacién educativa y evaluacidén del profesorado. Actualmente es catedrético del departamento MIDE (UV),
coordinador del grupo Innovamide y miembro del grupo de investigacién Gem-Educo (UV), asi como de
la RIIED. Sus lineas de trabajo actuales se centran en medicién y evaluacién educativas, evaluacién del
profesorado, innovacidn educativa y la validacién del sistema UNIVECS para evaluar la cohesidn social en
universidades. Email: jose.gonzalez@uv.es

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-9086-6446

Jesus Miguel Jornet Melia

Doctor en CC de la Educacién y Licenciado en Filosoffa y CC de la Educacién (Psicologfa) por la Univer-
sitat de Valencia. Ha impartido docencia en métodos de investigacion, medicién educativa, andlisis de
datos y evaluacién educativa en diversos grados, mdsters y doctorados en Espafia, Uruguay, Peru y Re-
publica Dominicana. Ha colaborado como asesor del INEE y en la Unidad de Evaluacién Educativa de la
UABC, asi como participa en diferentes consejos cientifico-académicos y proyectos a nivel nacional e in-
ternacional. Ha coordinado diversos proyectos I+D+1 (Espaifia) sobre evaluacién educativa. Actualmente
es catedratico del departamento MIDE (UV), coordinador del grupo de investigacién Gem-Educo (UV) y
miembro de la RIIED. Sus lineas de trabajo actuales se centran en el disefio de instrumentos de evaluacién
educativa y la validacion del sistema UNIVECS para evaluar la cohesidn social en universidades. Email:
jornet@uv.es

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-6905-497X

133






Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1)

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

2021, 14(1), 135-149

i Seogeee REVISTA IBEROAMERICANA

de Evaluacion

N DE EVALUACION EDUCATIVA

https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1.008

La Perspectiva Correlacional en el Estudio de la
Relacidn Investigacion-Docencia como Punto de
Partida que Permite Conocer los Beneficios de la
Practica Docente de Profesores Destacados

Correlational Perspective in the Study of the Research-Teaching
Relationship as a Starting Point that Allows Knowing the Benefits
of the Teaching Practice of Outstanding Teachers

Vanessa Cdrdenas Novoa *

Universidad de Colima, México

DESCRIPTORES:
Docencia
Investigacion
Educacién superior

Evaluacién dela
docencia

RESUMEN:

Se presentan los resultados de una investigacién cuyo objetivo fue conocer la forma en que
académicos altamente calificados en investigacién y en docencia de una universidad publica
mexicana relacionan estas actividades como propuesta de ensefianza dentro del aula y los
beneficios que este tipo de docencia trae al aprendizaje de los alumnos. El disefio metodold-
gico tomé como punto de partida el andlisis de los resultados de los cuestionarios de opinién
de estudiantes para identificar a estos de profesores y se complementd con técnicas de reco-
leccidn y andlisis de datos interpretativas, como la observacién en el aula y los grupos foca-
les. Entre los resultados mds importantes se encontrd que las formas de ensefianza relacio-
nadas con la investigacidn que estos profesores establecen en sus clases se enfocan mds en
la trasmisién de los productos de la investigacidn que en el uso de sus procesos como medio
de ensefianza. Se encontrd también que las caracteristicas que distinguen a estos profesores
tienen relacion directa con el tipo de aprendizajes que desarrollan en sus alumnos. Final-
mente, se observd que algunos atributos muy particulares de estos profesores, producto de
su quehacer cientifico, a la vez de representar un beneficio en el aprendizaje de los estudian-
tes, pueden igualmente limitarlo.

KEYWORDS:
Teaching
Research

Higher education

Teacher evaluation

COMO CITAR:

ABSTRACT:

This article reports the results of a research on the way of how highly rated scholars link
research and teaching as a pedagogical approach and the effects it brings about in the stu-
dents " learning. The methodology took as the starting point the results of the students’
evaluations to identify this kind of professors and it was complemented by interpretive
data collection and analysis techniques like classroom observation and focus groups. The
findings include that the links between research and teaching focuses more on the trans-
fer of research products than in the use of its processes as a way of teaching. Likewise, it
was found that the distinguishing characteristics of this professors are directly related to
the kind of learning outcomes of their students. Finally, it was found that some attributes
of these professors, obtained through their scientific activity can act at the same as a ben-
efit for students ‘learning or as a barrier.

Cardenas, V. (2021). La perspectiva correlacional en el estudio de la relacién investigacién-docencia como punto de partida que permite cono-
cer los beneficios de la préctica docente de profesores destacados. Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 14(1), 135-149.
https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1.008

*Contacto: vanessa_cardenas@ucol.mx Recibido:

ISSN:1989-0397

https://revistas.uam.es/riee

10 de septiembre 2020
12 Evaluacién: 6 de noviembre 2020
22 Evaluacién: 30 de noviembre 2020
Aceptado: 10 de diciembre 2020



V. Cérdenas Novoa Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1), 135-149

1. Introducciéon

La relacién investigacién docencia en la educacién superior ha sido un tema de interés y de estudio por
varias décadas, debido a que son dos de las actividades con mayor relevancia en el quehacer académico y
en la misma misién de la Universidad. Una parte importante de su estudio se ha enfocado en establecer
la naturaleza de su relacidn, la forma en la que se concreta y los beneficios u obstdculos que una obtiene
o le representa a la otra.

Para entender esta relaciéon muchos trabajos han optado por el uso de enfoques cuantitativos a través
de una perspectiva correlacional, en la que ambas tareas son tomadas como actividades separadas, con-
vertidas en medidas objetivas de productos, la docencia en términos de las calificaciones obtenidas por
medio de la evaluacidn que los estudiantes realizan de la préctica docente de sus profesores y la inves-
tigacidn a través de sus publicaciones. Los resultados de estos trabajos no son concluyentes, si los datos
indican que un profesor obtiene altas calificaciones en la evaluacién de ambas actividades, se estima que
la investigacidn y la docencia son actividades complementarias, por lo tanto, existe una relacién positiva
entre ellas. Por el contrario, silos datos indican que el profesor es bien evaluado en una, pero enla otra no,
se sugiere la existencia de una relacién negativa, ya que estas actividades estarfan en conflicto. Hattie y
Marsh (1996) proponen un modelo llamado Modelo del Sentido Comun, en el que sostienen, derivado de
uno de los meta-andlisis mds completos sobre este objeto de estudio que, estas actividades no se relacio-
nan, que estdn en conflicto, pues compiten por el tiempo, la energia y el compromiso de los académicos.

En México esta tendencia correlacional hacia el estudio de esta relacién puede ser observada, desde la
perspectiva negativa, en trabajos como el de De Vries y otros (2008) y Magafia y otros (2007). Estos udl-
timos, por ejemplo, concluyen que “un profesor mds habilitado académicamente y mds preparado para
realizar investigacion, descuida considerablemente su comportamiento diddctico y atencidn a los estu-
diantes en sacrificio de su labor de investigacién, porque obtiene mayor crédito, reconocimiento e in-
centivos econémicos” (Magafia et al., 2007, p. 632). Mientras que, por el lado positivo de la relacién se
encuentran trabajos como el de Garcia (2003), quien sefiala que el desempefio o la efectividad docente de
los profesores cuya principal drea de actividad es la investigacidn, es mejor que la de los profesores que
solo se dedican a la docencia.

Sin embargo, parece insuficiente realizar estudios que se limiten a determinar que existe una relacién
ya sea positiva o negativa entre estas dos actividades, por lo que se sugiere complementar este tipo de
abordajes correlacionales con otros de distinta naturaleza, sobre todo, cuando se trata del estudio de una
relacidn positiva entre la investigacién y la docencia, en el sentido de estar en posibilidades de entender y
describir buenas praicticas de ensefianza. Se asume que, por la naturaleza de estas aproximaciones cuan-
titativas, las caracteristicas mds finas de la préctica docente de este tipo de profesores y la forma en la que
pudiera estar relacionada con su actividad cientifica; en términos de observar cdmo las herramientas,
conocimientos, destrezas y comportamientos que ha obtenido de su quehacer como investigador, se vin-
culan con su hacer docente e impactan en el aprendizaje de sus estudiantes; no pueden ser observadas ni
descritas a detalle. Se reconoce que las calificaciones de los cuestionarios de evaluacidn de los estudiantes
sobre la efectividad de la ensefianza pueden ser utilizadas para ayudar a identificar a profesores y tipos de
instruccién ejemplares (Felman, 2007), pero también se reconoce que no cubren todas las manifestacio-
nes de una actividad tan compleja como la docencia y, sobre todo, a la fecha, no cubren vertientes en las
que la ensefianza se relaciona con la investigacién.

Por ejemplo, el instrumento de evaluaciéon de la docencia por parte de los estudiantes utilizado en la Uni-
versidad de Colima en México; mismo contexto en el que Magafia y otros (2007) realizaron su estudio;
evalia de forma muy general cinco dimensiones de la practica docente de los profesores, entre estas: las
competencias profesionales, las habilidades y estrategias diddcticas, la evaluacién del aprendizaje y las
actitudes y valores (UCOL, 2012). Lo anterior, probablemente como sefiala Luna y Torquemada (2008),
bajo el supuesto comunmente aceptado de que estas pocas dimensiones y los reactivos que las represen-
tan forman parte de las habilidades genéricas que todo docente debe presentar.

En ese sentido, para entender con mds elementos los aspectos positivos de la ensefianza de estos acadé-
micos, se sugiere que la opinidn de los estudiantes a través de la evaluacidn que hacen sobre la prictica de
sus profesores, sea tomada solo como un indicador de que existe un desarrollo arménico entre estas dos
actividades, de que se ha logrado establecer un balance entre ellas; empero, para complementarlo y esta-
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blecer el alcance y las caracteristicas de la ensefianza de profesores altamente calificados en ambas acti-
vidades, se propone que estos cuestionarios sean solo el primer paso de un camino que se complemente
con acercamientos mds directos y fundamentados tedricamente en marcos que expliquen este enfoque
especifico de ensefianza.

En concordancia con lo anterior, la investigacién que se presenta se centré en determinar la forma en
la que seis profesores investigadores de la Universidad de Colima en México; reconocidos como profe-
sores destacados por sus alumnos a través de los cuestionarios de opinién, y con una alta y distinguida
actividad en la investigacidn; relacionan la investigacién y la docencia como forma de ensefianza dentro
del aula, para posteriormente conocer, desde la misma voz de los estudiantes, los beneficios y el tipo
especifico de aprendizajes que obtienen de una docencia bien evaluada y que ademds se vincula con la
investigacidn.

2. Fundamentacion Tedrica

Entre los aportes tedricos que describen este objeto de estudio, se encuentra una vertiente que estudia
la direccionalidad de los beneficios de la relacién investigacién docencia, es decir, cudl de las dos activi-
dades se ve mds favorecida con su integracién. Los trabajos que se han ocupado de este tema (Alvaradoy
Flores, 2010; Deem y Lucas, 2005; Elton, 2001; Grant y Wakelin, 2009; Prieto y Ferndndez, 2012), estable-
cen que la mayoria del tiempo los beneficios de esta integracion se dirigen hacia una sola actividad, regu-
larmente la docencia es la mds favorecida y, sucede precisamente, cuando la investigacién funge como un
enfoque pedagdgico cuyo principal objetivo es el aprendizaje del estudiante.

Existen distintos modelos que explican el funcionamiento de este tipo de docencia, entre los mds impor-
tantes se encuentra el de Jenkins y Healey (2005) que representa un esfuerzo significativo en el avance y
entendimiento de esta relacién como forma de ensefianza.

2.1. Modelo de Healey y Jenkins

Este modelo fue propuesto originalmente por Griffiths (2004) en su afdn de ampliar el conocimiento so-
bre la frase “vincular la docencia con la investigacién”. La clasificacidn que este autor realizd, la hizo con
base en los distintos usos que se le da a la investigacion como herramienta pedagdgica para mejorar la
docencia, resultando en las siguientes cuatro propuestas de ensefianza:

e Docencia dirigida por la investigacion: En este tipo de docencia el curriculo se estructura con
base en los contenidos del curso. Se enfatiza en la comprension de los productos de la investi-
gacidn, ya sean del propio docente o de otros investigadores, pero no se presta atencion a los
procesos de la investigacién. En si, la vinculacién sucede cuando se aprende un conjunto de
resultados provenientes de distintos trabajos de investigacidn.

e Docencia orientada hacia la investigacién: Ocurre cuando el curriculo enfatiza en los procesos
por los cuales el conocimiento es generado. Los estudiantes aprenden los procesos de investi-
gacién y sus métodos. Se presta especial atencidn a la ensefianza de habilidades de investiga-
cién.

e Docencia basada en la investigacion: En la docencia basada en la investigacién los estudiantes
aprenden los contenidos del curso como investigadores. El profesor se enfoca en que los estu-
diantes aprendan los procesos de la investigacién a través de métodos de ensefianza como el
Aprendizaje Basado en Problemas, en proyectos o estudios de caso.

e Docencia informada por la investigacion: Se trata de un tipo de ensefianza informada por la in-
vestigacion pedagdgica. Sucede cuando el profesor ha realizado investigacién sobre el proceso
de ensefianza aprendizaje de manera sistematica, para favorecer la experiencia de aprendizaje
de sus estudiantes.

Sin embargo, Healey (2005) sugiere eliminar de esta clasificacidn esta tltima propuesta, la Docencia In-
formada por la Investigacion, argumentando que en esa vinculacidn la investigacion y la docencia no se
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integran para beneficiar de forma directa el aprendizaje de los estudiantes, sino la préctica docente del
profesor. Se trata, como argumenta Cervantes (2019), de entender la investigacién desde su papel en los
procesos de formacidn docente, a través de un camino de autodescubrimiento que lleva a los profesores
a la reconfiguracion de creencias y a la transformacién de su préctica docente. Por tal motivo, Healey
(2005) propone sustituirla por la Docencia Asesorada por la Investigacidn, en la que el curriculo enfatiza
un aprendizaje enfocado en la discusidn y escritura de ensayos y articulos de investigacidn y en la que el
estudiante aprende a partir de las discusiones actuales de la disciplina.

En ese mismo tenor de perfeccionar el modelo, Jenkins y Healey (2005) proponen explicarlo a través de
un cuadrante con dos dimensiones o ejes. El eje horizontal revela, si el profesor vincula su ensefianza con
la investigacién tomando de ésta sus productos o sus procesos y problemas; mientras que, el eje vertical
se enfoca en el papel de los estudiantes en cada propuesta de ensefianza, pudiendo actuar como parti-
cipantes o como audiencia de estos procesos, para de esa forma, diferenciar las propuestas pedagdgicas
centradas en el estudiante de las centradas en el profesor.

La explicacién gréfica del modelo se muestra en la Figura 1.

Figura1l
Modelo de Healey y Jenkins

Estudi. como particip
Centrado en el estudiante

Asesorado por la investigacion Basado en la investigacion
El curriculo enfatiza un aprendizaje | El curriculo enfatiza en que los
enfocado en la discusion v escritura de | estudiantes utilicen métodos de
ensayos y articulos de investigacion. E1 | aprendizaje basados en la indagacion.
estudiante aprende a partir de las | El estudiante aprende realizando

discusiones actuales de la disciplina. investigacion.

Enfasis en el Enfasis en los
contenido de la procesos y problemas
investigacion de la investigacion

Dirigido por la investigacio Ori do hacia la investig;

El curriculo se estructura a partir de la | El curriculo hace énfasis en la
ensefianza de contenidos actuales. El | ensefianza de los procesos de
estudiante aprende a través de las | construccion del conocimiento. EIl
investigaciones  actuales de la | estudiante desarrolla habilidades y
disciplina. técnicas de investigacion.

Estudi como audiencia
Centrado en el Profesor

Nota. Jenkins y Healey (2005).

3. Método

El disefio metodoldgico realizado para este trabajo forma parte de una investigacién mds amplia cuyo
objetivo principal fue establecer la relacidn entre las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje
de profesores destacados tanto en la docencia como en la investigacion, y las formas en las que vinculan
estas actividades en el aula; de igual forma, se recuperaron las opiniones de los estudiantes sobre este
tipo de docencia y sobre los beneficios que trae a su aprendizaje. En esa investigacidn, la aproximacidn al
campo y a los datos se realizaron en tres etapas. El trabajo que ahora se expone, recupera las dos dltimas
etapas de ese proceso: el acercamiento al aula y a los estudiantes, a través de un enfoque interpretativo
apoyado de técnicas de recoleccién de datos como la observacidén y los grupos focales.

3.1. Criterios para la eleccion de los profesores participantes

Uno de los elementos principales de esta investigacion es el reconocimiento de la utilidad de los resulta-
dos de la evaluacién docente por parte de los estudiantes como punto de partida que permite precisar con
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mds detalle la prictica docente de académicos destacados que se dedican con la misma intensidad tanto
ala investigacién como a la docencia.

Con lo anterior en mente, la eleccidn de los participantes se basd en cinco criterios; los tres primeros,
enfocados en asegurar la participacidn activa en la investigacion de estos profesores, a través de tres pro-
gramas de evaluacidn y estimulos nacionales que promueven esta actividad y; los dos ultimos, enfocados
en cubrir la parte de una préctica docente exitosa:

Criterio 1: Pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores, sistema mexicano creado para reconocer la
labor de las personas dedicadas a producir conocimiento cientifico y tecnologia.

Criterio 2: Participacidn en los ultimos dos afios en el ESDEPED, programa de Estimulos al Desempefio
del Personal Docente.

Criterio 3: Contar con el Perfil Deseable otorgado por el PRODEP, programa que distingue a los académi-
cos que cumplen con eficacia y equilibrio sus funciones como la docencia y la investigacidn.

Criterio 4: Reconocimiento, en cualquiera de los 4 semestres anteriores, gracias a la evaluacidén de los es-
tudiantes, como profesores con un desempefio docente promedio superior al 85%.

Criterio 5: Mostrar constancia en los resultados de esta evaluacidén en esos mismos 4 semestres.

En el periodo de tiempo en que se llevd a cabo la investigacidn, la Universidad de Colima, contaba con 472
Profesores de Tiempo completo, de estos solo 34 ingresaron a los tres programas de evaluacién y estimu-
los ya mencionados y estuvieron frente a grupo en los dltimos 4 semestres, lo que indicaria que también
fueron evaluados por sus estudiantes durante ese lapso de tiempo. De estos 34 profesores solo 21 obtuvie-
ron una evaluacién promedio mayor al 85%. Los datos de estos 21 profesores se muestran en el Cuadro 1.:

Cuadro1
Profesores Investigadores de la Universidad de Colima que cumplian con los criterios de seleccién

Prof ES ES SNI 16/2 16/1 15/2 15/1 Prom. Alum Facul Area
H/M 16 15 SNI
1 M 6 7 1 94 ,4/11 97,1/32 94,4/29  97,0/24 95,7 926 Psicologia v
2 M 7 7 1 943/70  96/84 94,3/61 96,6/108 953 323 Medicina I
3 M 8 7 1 93,5/46  956/27  97,03/39  93,9/41 95 153 Telemitica v
M -
4 M 5 6 1 94,6/67 94,8/53  92,9/48 9558/40 944 208 ni:rcad(’tec \
Ciencias /C.
5 M6 6 1 91/18 9L6/16 92,517 93,4123 921 74 : i
/ o Sh7 934l , Sencas/&
6 H 7 7 1 91,8/62 90,8/92  92,6/67 89,6/51 91,2 272 Economfa v
Bioldgicasy
7 H 5 5 1 965/23  877/64  90,7/74 86,8/39 904 200  Agrop/ it
Quimicas
Medicina
8 H 7 6 1 927/65  92,7/68  89,8/56 852/43 90,1 232 o VI
Veterinaria
9 H 7 7 1 917/59  92,3/53  894/61  872/55 90,1 228  Medicina I
Letrasy Co-
0 M 7 s 1 850/51  92,7/55  881/58 93,8/53 89,9 217 Y v
municacion
Ciencias Ma-
1 M 6 7 1 874/47  88,6/14  883/23 9524/6 89,8 90 o I
Contabilidad
2 H 7 6 1 892/86  867/62  91/108  90,1/52 892 308 ontabiida v
y Admon
Ciencias Ma-
3 M 5 6 1 87,6/7 90/15 86,1/33  91,8/31 88,8 86 rencias Via I

rinas
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Medicina /

4 M 7 8 2 872/54 9138 935517 82,4/43 885 152 Bioldgicasy  II/II
Agrop
Contay Ad-

5 H 8 6 1 849/88 86,6/102  93/101  89,7/77 885 368  mon v
Mercado

6 H 6 7 2 81831 943717 873/28 87,624 877 100 Ciencias I

7 H 6 7 1 907/40  88,6/17  863/45 845/61 87,5 163 FIME VI

8 H 8 7 1 907/73  833/72  861/72 872/103 86,8 320  Medicina I
Arquitect

Y M 8 6 1 705/22 9564/23 88,8/53 88,4/44 858 142 rquitecturay -y
Diseno
A itect

20 M 8 5 1 81,334  90/39  781/33 92,4/43 8545 149 rquitecturay -y
Diseno

A M 77 1 93,8/13 868/l  766/4 847/10 854 38 Medicina I

Nota.H/M:Hombre/Mujer; ES16: EDEPED 2016; ES15: ESDEPED 2015;16-2: segundo semestredel afio 2016 /16-1: primer semestre del afio 2016;
15-2: segundo semestre del afio 2015 /15-1: primer semestre del afio 2015; Alum: total de alumnos que los evaluaron en ese periodo de tiempo.
Elaboracién propia a partir de UCOL (2015).

Ahora bien, debido a que esta investigacidn se construyd pensando en un estudio a profundidad, a través
de técnicas de recoleccion de datos que requieren para su ejecucién y andlisis un tiempo considerable,
como es el caso de la observacidn directa dentro del aula y los grupos focales; se opté por incluir un nu-
mero reducido de profesores y, en consecuencia, de alumnos.

Asi pues, la reduccién de este nimero inicial de profesores se basd, primero, en el promedio de su desem-
pefio y también en su disponibilidad para participar en el estudio; de igual forma, se cuidé que hombres
y mujeres quedaran igualmente representados. El resultado final de este proceso de seleccién se muestra
en el Cuadro 2, donde también se presentan los seudénimos elegidos de manera arbitraria que se utiliza-
ron para referirse a cada uno de los 6 profesores participantes.

Cuadro 2
Datos de los Profesores Investigadores que Participaron en el Estudio

Prof ES ES SNI 16/2 16/1 15/2 15/1 Prom. Alum Facul Area
H/M 16 15 SNI
CARY M 7 7 1 94,3/70 96/84 94,3/61 96,6/108 95,3 323 Nutricién 111
MARA M 8 7 1 93,5/46 95,6/27 97,03/39 93,9/41 95 153 Telemdtica I\%
Mercado-
MADY M 5 6 1 94,6/67 94,8/53 92,9/48 95,58/40 94,4 208 tecnia \%
Bioldgicas
OSIEL H 5 5 1 96,5/23 87,7/64 90,7/74 86,8/39 90,4 200 y Agrop / I
Quimicas
Medicina
GABO H 7 6 1 927/65 92,7/68 89,8/56 852/43 90,1 232 oo VI
Veterinaria
NICOLAS H 6 7 2 81,8/31 94,3717 87,3/28 87,624 87,7 100  Ciencias 1
FERNAN-
b oR H 6 7 1 90,7/40 88,6/17 863/45 845/61 87,5 163  FIME VII

Nota. Elaboracién propia.

3.2. La observacion

La observacion que se realiz6 para conocer las caracteristicas de estos vinculos, en relacidn a los medios
para sistematizar lo observado, fue de caracter estructurado y se enmarcé en el Modelo de Jenkins y Hea-
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ley (2005). Este tipo de observacién permitié establecer con anticipacidn las categorias de andlisis de
esta parte de la investigacién.

e Categoria 1: descripcion de la manera en la que el profesor utiliza la investigacion en su clase,
con la posibilidad de tomar de ella sus procesos o sus productos.

e Categoria 2: orientacion de su ensefianza, pudiendo ser centrada en el alumno o centrada en
el profesor. Partiendo de las propiedades de esta combinacidn, fue posible ubicar dentro de las
cuatro formas de ensefianza que propone el modelo de Healey y Jenkins la vinculacién inves-
tigacion docencia que se observé en el aula. En suma, el tratamiento de los datos y su andlisis
se basd en comparar lo observado con los elementos que distinguen la propuesta tedrica ya
mencionada.

3.3. Grupos focales con estudiantes
La gufa de entrevista que se elabord para este estudio tuvo solo una pregunta disparadora:

¢De qué forma el tipo de ensefianza de sus profesores contribuye a mejorar su aprendizaje? A la par de
esta pregunta disparadora también se hicieron algunas preguntas de seguimiento cuando se detectd que
los alumnos de forma directa daban su opinidn sobre los vinculos entre investigacién y docencia que sus
maestros implementaron en sus clases y que ya se habian hecho evidentes en la observacién.

El tratamiento que se le dio a los datos obtenidos de las ocho entrevistas (los grupos numerosos se divi-
dieron en dos) realizadas a los 116 estudiantes de los seis profesores que participaron en la investigacidn,
consistié en lo que Glaser y Straus (1967, citado en Charmaz, 2006), llaman métodos de comparacién
constante, en los que a partir de la transcripcién de las entrevistas, se extraen unidades de andlisis para
reducir los datos y facilitar la categorizacidn y codificacidn, hasta llegar a través de la comparacién, a un
nivel de codificacidn axial que permite identificar categorias y subcategorias y especificar sus propieda-
desy dimensiones (Charmaz, 2006).

4. Resultados

De forma general se encontraron tres propuestas distintas en las que estos seis profesores relacionan la
investigacién y la docencia como forma de ensefianza en el aula. La primera, se da a través de una Docen-
cia Dirigida por la investigacion; la segunda, se distingue por ser una Pseudo forma de la Docencia Basada
en la Investigacion y; la tercera, se caracteriza por el uso simultdneo en el aula de dos propuestas peda-
gdgicas para relacionar estas actividades. Sobre los beneficios de cada una de estas formas de docencia,
se encontrd que las propuestas de ensefianza que toman los productos de la investigacién para realizar
el vinculo y en las que el profesor tiene un papel determinante en el proceso de ensefianza aprendizaje,
muestran un numero menor de beneficios o ventajas para el estudiante, que aquellas en las que estos
participan de forma activa a través de los procesos de la investigacidn.

4.1 Docencia Dirigida por la Investigacion.

4.1.1. Nicolds y Gabo

Larelacidén entre la investigacién y la docencia observada en las clases de los profesores Nicolds y Gabo, se
da a través de la Docencia Dirigida por la investigacidn y, por lo tanto, se caracteriza por ser una relacién
muy bdsica, en el sentido de tomar de la investigacién solo sus productos para alimentar o estructurar el
programa de sus asignaturas.

De acuerdo con el modelo de Jenkins y Healey (2005), cuando la relacién entre investigacién y docencia
ocurre de esta forma, la orientacidn de la ensefianza se centra en el profesor y en la trasmisidn de estos
productos de la investigacién a los estudiantes, lo observado en la clase de estos profesores lo confirma.
En concreto, estos dos profesores tienen un enfoque de ensefianza centrado en ellos, de tipo cdtedra, en el
que el uso de diapositivas se convierte en el medio principal para la trasmisién de esos productos.
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4.1.2. Beneficios de una Docencia Dirigida por la Investigacion

En cuanto a los beneficios que los estudiantes le encuentran a este tipo de docencia, de forma general, se
relacionan con la experiencia laboral del profesor y con la modalidad organizativa de su ensefianza.

Por ejemplo, los estudiantes del profesor Nicolds, sefialan que su proceso de aprendizaje se ve beneficiado
por la amplia experiencia laboral y cientifica de su profesor, consideran que debido a que su trabajo como
investigador le requiere viajar a distintas partes del mundo, el conocimiento que obtiene y genera de esta
actividad se ve reflejado en aula, ya que muchas veces lo comparte con los estudiantes o incluso les mues-
tra en fisico los materiales que obtiene en estos viajes.

Estudiante 1, profesor Nicolds: “Que tiene experiencia, en todo el dmbito, él no es gedlogo es vulcandlogo, enton-
ces ha visitado muchas partes y pues tiene conocimientos acerca de las rocas que nos trasmite y a veces sus clases
son como prdcticas o nos trae rocas”.

La modalidad organizativa de la ensefianza es otro de los beneficios que los estudiantes del profesor Ni-
colds mencionan, pues consideran que el enfoque tedrico prictico que el profesor adopta, se convierte
en una ventaja que les permite aplicar los conocimientos que adquieren en el aula a situaciones reales
concretas, en especifico, los alumnos mencionan que el conocimiento tedrico que se les presenta en clase,
lo aplican en las distintas précticas de campo que realizan durante el semestre.

Estudiante 1, profesor Nicolds: “Las salidas. Porque todo lo que vemos en la clase, nos es mds prdctico verlo en
campo, lo aprendemos mejor, no sé, las caracteristicas de la piedra y la roca”.

Estudiante 3, profesor Nicolds: “Pues igualmente dentro de las salidas, el conocer el lugar y saber, porque antes
habiamos pasado por ciertos lugares a los que ya fuimos y no pensamos que antes los podiamos ver y seria algo
importante pues...”

En el caso del profesor Gabo, sus estudiantes también reconocen que es un profesor con un amplio cono-
cimiento y dominio de su disciplina y con mucha experiencia en su ambito laboral, consideran que todo
el conocimiento que ha acumulado en sus afios de préctica, les beneficia en su proceso de aprendizaje, ya
que le permite ejemplificar los casos que ven en clases, con las multiples experiencias que ha tenido en
campo.

Estudiante * profesor Gabo: “Pues que tiene un conocimiento amplio del tema y lo domina
bien”.

Estudiante 1, profesor Gabo: “La experiencia de afios”.

Estudiante 2, profesor Gabo: “Nos estd explicando un tema y saca muchos ejemplos, y que se
les puede presentar esto, pero también esto y nos pone un buen”.

Finalmente, estos estudiantes consideran como otro beneficio para su aprendizaje, derivado de la expe-
riencia del profesor Gabo, que los temas de la clase pueden ser ampliados con los temas relacionados con
las lineas de investigacidn o de trabajo del mismo profesor.

Estudiante * profesor Gabo: “A parte que no solo se ha dedicado a las especies convencionales
que nos ofrece la escuela o en la mayoria de las carreras que caballos, vacas, ;no? También
ha trabajado con peces, con fauna acudtica, cocodrilos, o sea, aunque nosotros como tal en la
carrera no vemos fauna acudtica ni vemos la fauna silvestre, él ha tenido mds acercamiento,
entonces, también tiene esa experiencia a diferentes rangos ;no? de decir que ha trabajado
con esos animales y pues minimo tiene una idea de lo que te puede decir, él no estd especia-
lizado en eso, pero pues sabe”.

Lo anterior concuerda con los resultados y sugerencias encontrados en otras investigaciones en relacién
a como incorporar la investigacién como forma de ensefianza desde el curriculo con una orientacién en
la figura del profesor. Brew (2006), por ejemplo, sugiere que el profesor hable acerca de la investigacién
que realiza en sus cdtedras; Taylor (2007) menciona que se deben crear cursos basados en los intereses de
investigacién de los profesores, y Healey (2005) sugiere incorporar al curriculo los resultados y los datos
de las investigaciones de los profesores. Todas estas sugerencias se respaldan en el supuesto de facilitar
un puente natural entre las actividades de investigacién del profesor y el aula, un puente que en esta in-
vestigacion ha probado ser de utilidad en el aprendizaje de los alumnos.
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4.2. Pseudo forma de una Docencia Basada en la Investigacion.

4.2.1. Profesores Mara y Fernando

Los vinculos observados en las clases de la profesora Mara y el profesor Fernando, son lo que Lee (2010)
encontrd y clasificé en su trabajo como pseudoformas de relacionar la investigacidon y la docencia y suce-
den cuando desde el curriculo se propone el uso de un tipo de docencia relacionado con la investigacion,
generalmente uno en la que el alumno tiene un rol activo, pero en la préctica sucede lo contrario.

De acuerdo con los estudiantes y con los mismos profesores Mara y Fernando, desde los programas edu-

cativos en los que imparten clase se establece un enfoque de ensefianza centrado en el alumno a través
de la elaboracién de un proyecto integrador, que consiste en un conjunto de actividades articuladas en-
tre si, que tienen como propdsito resolver un problema, se trata pues de aprender investigando y, por lo
tanto, se trata de una Docencia Basada en la Investigacién. Sin embargo, en la préctica este proyecto de
investigacidn se alimenta de una forma de ensefianza opuesta a sus fundamentos tedricos. A saber, en la
metodologia de un proyecto integrador se sefiala que los estudiantes obtienen los saberes necesarios para
concretarlo, de cada una de las asignaturas que llevan durante un determinado periodo de tiempo, pero
lo observado indica que estos saberes convertidos en los contenidos de esas asignaturas se trasmiten a los
estudiantes, no los obtienen ni los construyen de forma activa, son entregados por los profesores a través
de sus presentaciones y exposiciones. De esta forma, el propdsito de una Docencia Basada en la Investi-
gacidn se desvirtda o se diluye, ya que los alumnos obtienen en sus clases, sin necesidad de investigar, las
instrucciones o los conocimientos precisos para concretar sus proyectos. Por lo tanto, lo que en realidad
implementan estos profesores es una Docencia Dirigida por la Investigacion.

4.2.2. Forma en la que los estudiantes se benefician de una Pseudo forma de la Docencia basada
en la Investigacion

Con respecto a los beneficios mencionados por los alumnos de estos profesores, se encontré una opinién
muy similar a la de los estudiantes de los profesores Gabo y Nicolds, ya que en ambos casos sefialan la
experiencia del profesor, el amplio conocimiento que tiene de su disciplina y el enfoque practico que los
profesores adoptan en sus clases, como factores que facilitan su aprendizaje. Esta similitud en sus res-
puestas pudiera estar relacionada con el hecho de que la erudicién del profesor, producto de su actividad
como cientifico y como profesional, juega un papel muy importante y se convierte en un beneficio para el
aprendizaje de los alumnos, al reducir de cierta forma las limitaciones de una ensefianza trasmisionista.

Por ejemplo, los alumnos de Mara mencionan que se benefician de la amplia experiencia que tiene esta
profesora en su disciplina, pues como en el caso del profesor Gabo, también consideran que gracias al co-
nocimiento que le brinda esta experiencia, su profesora tiene la capacidad de explicar ese conocimiento
a través de situaciones reales y no solo dejarlo a un nivel tedrico que ellos no logren comprender; sefialan
que cuando el profesor no tiene esta capacidad, sus explicaciones se quedan en un nivel muy superficial
y que se limitan a explicarle al alumno lo que leyeron y no lo que vivieron en términos de una vivencia
laboral o cientifica.

Estudiante 1, profesora Mara: “Pues que tienen como que mayor experiencia y te meten mds, te exigen, te puedes
ir a lo mds prdctico, que te diga ah mira, esto funciona de esta manera y el otro te da texto, entonces, te explica lo
que él leyd”.

Sobre el enfoque practico de la ensefianza como un aspecto que potencia el aprendizaje de los estudian-
tes, se observo que los alumnos de la profesora Mara confunden lo que es una clase de corte préctico,
nuevamente, con su capacidad de explicar los temas a través de ejemplos reales y concretos, basados ma-
yormente en sus experiencias profesionales; ya que en repetidas ocasiones insistieron en que gracias al
enfoque préctico que la profesora le da a la clase, ellos aprenden con mayor facilidad. Sin embargo, en las
entrevistas y en la observacion en el aula, se percibié que los estudiantes no tuvieron la oportunidad de
aplicar los conocimientos adquiridos en sus clases a situaciones reales concretas, se trata pues, de benefi-
ciarse de explicaciones en las que el conocimiento se ejemplifique con situaciones cercanas a su realidad.

Estudiante 3, profesora Mara: “Este, bueno, a mi, por ejemplo, yo soy mds prdctico que tedrico, entonces al
momento que me diga este tema va a servir para que puedas hacer esto y esto, al momento que te enfrentas a un
problema similar ya sabes como resolverlo, ya tienes idea qué puedes utilizar”.
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En el caso del profesor Fernando, el enfoque préctico de la ensefianza como factor que beneficia el apren-
dizaje también fue mencionado y relacionado de forma directa y acertada con el proyecto integrador. Los
alumnos de este profesor mencionan de forma explicita que el beneficio que le encuentran a este tipo de
ensefianza es que los conocimientos que cubren en la clase los ponen en préctica con la elaboracién de
estos proyectos.

Estudiante 1, profesor Fernando: “Pues es buena (enseiianza basada en la investigacidn a través del proyecto
integrador) porque los temas que vemos los podemos aterrizar en el proyecto”.

4.3. Docencias relacionadas con la Investigacion que ocurren de forma simultdnea

4.3.1. Mady y Cary

En la tercera forma de relacionar estas actividades como propuestas de ensefianza, se observaron vincu-
los més elaborados y diversificados, en los que la Ensefianza Basada en la Investigacion es el elemento
principal que desencadena otros tipos de relaciones entre la investigacidn y la docencia, en ese sentido,
lo encontrado en las clases de las profesoras Mady y Cary abona al entendimiento sobre la pluralidad de
formas que puede tener esta relacién en un mismo espacio y periodo de tiempo.

En la clase de la profesora Mady se observaron dos vinculos entre la investigacion y la docencia con un
cardcter de interdependencia, pues ambas formas de vincular la docencia con la investigacién se nece-
sitan mutuamente para lograr un fin, una vez mds, la elaboracién grupal de un proyecto integrador que
consiste en una investigacion de mercado. La clase de la profesora Mady se encarga de que los alumnos
se apropien de las técnicas y métodos de investigacién necesarios para construir un instrumento que les
ayude a recolectar los datos para esa investigacion, por tal motivo, utiliza primero una Enseflanza Orien-
tada por la Investigacién para desarrollar en los estudiantes esas habilidades y técnicas de investigacién
y, asi, apoyar la Ensefianza Basada en la investigacién que se ha planteado desde el curriculo con la ela-
boracidn del proyecto integrador.

Los vinculos observados en la clase de la profesora Cary, también tienen como comun denominador la
Ensefianza Basada en la Investigacién como el elemento principal que desencadena otros tipos de re-
laciones entre la investigacion y la docencia. La profesora Cary es la tnica de los seis profesores inves-
tigadores del estudio que trabaja con un grupo grande de mds de 40 estudiantes. Contrario a lo que se
pensaria; por lo que implica trabajar con grupos de esta magnitud en cuestion del tiempo de revisién de
trabajos, evaluacion y demds actividades; esta profesora se ha alejado de una ensefianza trasmisionista
y ha elegido una ensefianza centrada en los alumnos y basada en la investigacién, que se caracteriza
principalmente porque los estudiantes aprenden los contenidos de la asignatura a través de pequeifias
tareas y proyectos de investigacidn a lo largo del curso, es decir, ha elegido una Docencia Basada en la In-
vestigacion. En consecuencia, para asegurar la participacién de todos los estudiantes en un grupo asi de
numeroso, la profesora Cary implementa una estrategia de ensefianza en la que todos los alumnos deben
leer y reportar de forma escrita y con anticipacidn los articulos de investigacién de los temas que otros
compaifieros presentardn en la clase, de esta forma también da pie a una Ensefianza Asesorada por la In-
vestigacion, en la que se toman los productos de la investigacion para que los alumnos aprendan a través
de la discusidn, andlisis y reporte de sus resultados, pero dentro de un entorno que coloca al estudiante
en el centro del proceso de ensefianza aprendizaje.

4.3.2. Forma en la que los estudiantes se benefician de docencias relacionadas con la Investigacion
que ocurren de forma simultdnea

Los beneficios que los estudiantes de las profesoras Cary y Mady, le encuentran a este tipo de vinculos en-
tre investigacién y docencia son diferentes a las ventajas mencionadas por los alumnos que experimen-
taron esta vinculacién a través de una Docencia Dirigida por la investigacién o a través de una Pseudo
Docencia Basada en la investigacidn; en el sentido de que estos aportes se relacionan con el desarrollo de
habilidades sociales, de investigacién, de pensamiento y de actitudes positivas y de motivacién hacia el
aprendizaje; y no con caracteristicas particulares del profesor, como su experiencia o el conocimiento de
su disciplina.
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En relacidn al desarrollo de habilidades sociales como resultado de una Docencia Basada en la Investi-
gacion, se encontrd que los alumnos de la profesora Mady consideran que gracias a esta forma de ense-
fianza, con una fuerte inclinacién hacia el trabajo en equipo, ellos han desarrollado habilidades de con-
vivencia entre pares, sefialan que a través de este tipo de actividades se aprende a identificar y a conocer
los gustos y los intereses propios y de otros, para que el trabajo en equipo funcione de la mejor manera.

Estudiante 3, profesora Mady: “Es que como suele ser en equipo este tipo de proyectos, como que también iden-
tificas con que personas te gusta relacionarte a ti, con quien te gusta trabajar”.

Estudiante 4, profesora Mady: “..la meta importante es sobre las personas con las que te vas relacionando, vas
calculando, quienes pueden contribuir contigo, ti tienes que ver cudles son los equipos de trabajo con los que te vas
a ir relacionando...”

Sobre este mismo aspecto, los estudiantes de la profesora Cary mencionan que debido a que en esta forma
de enseflanza los resultados de sus trabajos de investigacidon deben ser expuestos y compartidos con el
resto del grupo, tienen que desarrollar habilidades de comunicacidn, en sus palabras deben “ser creati-
vos”, para que sus compaiieros entiendan sus explicaciones y se apropien del conocimiento que ellos han
investigado.

Estudiante 4, profesora Cary: “También creatividad porque de alguna manera lo tienes que saber explicar a tus
compaiieros”.

Respecto al desarrollo de habilidades de pensamiento como consecuencia de este tipo de docencia, se ob-
servd, como lo sefiala la teorfa, que a través de las metodologias de ensefianza basadas en la investigacién
y fundamentadas en el constructivismo, los estudiantes adquieren

niveles mds sofisticados de desarrollo intelectual (Baxter y Magolda, 1999, en Healey 2005). Sobre este
punto se encontrd que, los estudiantes de la profesora Mady consideran que las tareas que realizan a
través del proyecto integrador, los han ayudado a ver de una forma distinta su entorno, mencionan que
han aprendido a observar y a analizar para poder comprender los comportamientos y fenémenos que los
rodean de una forma mds profunda.

Estudiante 2, profesora Mady: “Aprendes a observar y a ser mds atento de tu entorno”.

Estudiante 1, profesora Mady: “Yo creo que se abre el panorama social que ti tienes de lo cotidiano jno? por
decir, ya no ves las cosas supetficialmente, sino que ya identificas mds a fondo cada comportamiento que hay,
socialmente o individual”.

De acuerdo con los estudiantes de la profesora Cary, otro beneficio que han adquirido es el desarrollo
de habilidades de investigacidn, en especifico, sefialan que han aprendido a leer de forma correcta los
datos numeéricos o estadisticos que aparecen en los libros o en los distintos reportes de investigacion que
revisan para realizar sus tareas, comentan que ahora son capaces de visualizar un panorama en el que se
incluye una fotografia del fenémeno en distintos planos temporales, es decir, desarrollan la capacidad de
visualizar el antes, el ahoray el después del comportamiento de una situacién problemadtica o en estudio.

Estudiante 5, profesora Cary: “.. hay veces que en los libros viene las prevalencias y todo eso, y yo antes no les
tomaba tanta importancia a las prevalencias, asi que de movilidad y todo eso, cémo estamos, cémo estdbamos y
coémo podriamos estar y la Mtra. Cary hace mucho énfasis en esa parte, y hay veces que si pongo atencion y digo a
no manches si es cierto y antes no le tomaba tanta importancia.

En cuanto a cuestiones relacionadas con el plano psicolégico de los estudiantes, en el sentido de involu-
crar la forma de sentir, de pensar y de comportarse de los alumnos, se encontré que estos tipos de Do-
cencias relacionadas con la investigacién desarrollan en el alumno actitudes positivas que sobrepasan el
plano académico, asi como también se observé que aumentan la curiosidad y el deseo por aprender de
los estudiantes.

A saber, los alumnos de la profesora Mady sefialan que las tareas y proyectos de investigacién que les
representan un desafio, los inducen a poner todo su empefio para superarlos, comentan que han apren-
dido que en el plano académico, el esfuerzo y la perseverancia que le imprimen a la resolucién de una
tarea, van dirigidos hacia la obtencién de una calificacién como resultado de su esfuerzo, pero también
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han aprendido que el desarrollo de este tipo de actitudes, les servird posteriormente para enfrentar los
problemas de la vida real con el mismo empefio.

Estudiante 3, profesora Mady: “De las adversidades que puede haber en esto pues, al fin de cuentas es una cali-
ficacion, pero ya en la vida real vas viendo que no hay calificacion... es como ver los empeiios”.

De la misma forma, se encontrd que estas formas de docencia relacionadas con la investigacidn, pero
centradas en el alumno, a la vez de desarrollar en los estudiantes esas actitudes positivas, como se acaba
de exponer, también estimulan la curiosidad y como consecuencia el deseo de conocer y de aprender. De
acuerdo con los alumnos de ambas profesoras, Mady y Cary, este tipo de ensefianza despierta en ellos la
necesidad de entender el porqué de una situacion problemdtica, comentan que la curiosidad por conocer
que estimula este tipo de ensefianza los lleva incluso a buscar por cuenta propia mds informacién de la
que sus profesoras les piden.

Estudiante 1, profesora Mady: “Bueno en lo personal como que te haces mds curioso, como que quieres saber por

19

qué”.
Estudiante 2, profesora Cary: “Ir mds alld de lo que te deja el profesor, que te nazca la curiosidad de saber mds”.

Estudiante 6 profesora Cary: “Yo en lo personal siempre me voy con ganas de investigar mds o que lo que llevé
no fue suficiente, o sea, que siempre tienes que dar como mds”.

Sobre este aspecto de la curiosidad y el deseo de conocer por cuenta propia, también se encontré que para
los estudiantes de la profesora Cary, la forma en la que su profesora lleva sus clases, derivado entre otras
cosas de su actividad como investigadora, también los ayuda a aprender por ellos mismo, es decir, opinan
que este tipo de ensefianza a la vez de provocar actitudes positivas hacia el aprendizaje y motivarlos a dar
lo mejor de si, también estimula el aprendizaje auténomo.

Estudiante 2, profesora Cary: “También opino que el ser investigador, como ella, sabe investigar y sabe que hay
muchos, en este caso articulos y, asi nos hace, o sea, no nos da la informacion como tal, hace que nosotros la encon-
tremos por nosotros mismos, y hay otros maestros que nada mds pues te dan la informacion y haz lo que viene en
el examen y, pues pasas, pero ella nos hace que investiguemos y ver las diferentes variables que hay en el internet
o en los libros”.

Los estudiantes de ambas profesoras mencionan como otro de los beneficios de una Docencia Basada en
la Investigacidn, la experiencia de sus profesoras en la investigacién. Tal y como lo habian mencionado
los alumnos de la profesora Mara y el profesor Gabo, estos estudiantes también consideran que la expe-
riencia que tienen sus profesoras en su disciplina, derivada de sus investigaciones, las llevan a elaborar
explicaciones claras en las que ejemplifican o complementan los contenidos tedricos de la clase con sus
propias investigaciones.

Estudiante 1, profesora Mady: “Normalmente la informacion es mds relevante y trata de ensefiarla con casos
reales en base a sus investigaciones y experiencia, es como va completando la teoria de cada uno de los temas”.

Estudiante 5, profesora Cary: “Pues a mi en lo personal me gusta mucho, porque a pesar de que vemos lo que
marca el programa, este pues aparte de que tii sabes este todo lo tedrico, también ella se enfoca a que lo entiendas,
o sea, a que tu le puedas dar una utilidad ya que salgas de la carrera o ya que se te presente un problema ya en
tu vida profesional, y aparte de que ella aporta cosas que son también relevantes y actuales de lo que ve ella en su
investigacion”.

Estudiante 2, profesora Cary: “..pues comparte su experiencia y creo que es lo mds valioso porque ya lleva ella
afios estudiando y entonces lo comparte con nosotros”.

En suma, sobre este dltimo beneficio se recupera que los estudiantes de todos los profesores del estudio
visualizan la forma en la que se implementa la investigacién en sus clases como un elemento de actuali-
zacion del docente en su disciplina, sin embargo, no necesariamente por su aplicacién en la resolucion de
problemas o proyectos en donde ellos intervengan.
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5. Discusion y conclusiones

A partir de estos resultados se constata la existencia en esta investigacién de las dos aproximaciones que
proponen Jenkins y Healey en su modelo para relacionar la investigacién y la docencia como forma de
ensefianza; asi como también que, para llevar a cabo este tipo de docencia, la mayoria de los académicos
del estudio se inclinan hacia el uso de los productos de la investigacidén a través de una ensefianza tra-
dicional. Un asunto un tanto preocupante, en el sentido de que las caracteristicas y habilidades de estos
profesores se pudieran estar desaprovechando con las formas de docencia relacionadas con la investiga-
cion que llevan a cabo; ya que de acuerdo con sus estudiantes y con los resultados de otras investigaciones
(Esquivel-Martin et al., 2019; Gerda et al., 2012; Healey, 2005; Mordn, 2011; Pana et al., 2014; Ozay, 2012)
los aprendizajes mds profundos y significativos, provienen de propuestas de ensefianza centradas en los
alumnos y en los procesos de la investigacion.

Esta diferencia, en el tipo de aprendizajes y beneficios que estas distintas propuestas de ensefianza ge-
neran, llevan a concluir, primero, que estos profesores si poseen atributos muy particulares, producto de
su quehacer cientifico y, segundo, que estos atributos bien pueden promover docencias basadas en los
procesos de la investigacion y centradas en los estudiantes o bien pueden obstruirlas.

Entre los atributos de este tipo de profesores que pudieran representar un reto para una docencia cen-
trada en los estudiantes y en los procesos de la investigacion, se encuentra la erudicidn que lo profesores
investigadores obtienen como resultado de su quehacer cientifico y que les permite trasmitir el cono-
cimiento a través de explicaciones magistrales y muy claras, ya que por un lado, como los resultados lo
indican, se convierte en un elemento que beneficia de cierta manera; aunque no de la més productiva el
aprendizaje de los estudiantes y; mds importante aun, se posiciona como una de las caracteristicas de la
préctica docente de este tipo de profesores que los alumnos mds valoran; pero, a la inversa, funge también
como en un elemento que le impide al profesor avanzar hacia formas de ensefianza relacionadas con la
investigacidén mds elaboradas y con mayores beneficios para los estudiantes nuevamente, como posible
resultado de la buena aceptacién que tiene por parte de los estudiantes y del poco esfuerzo pedagdgico
que le representa al profesor.

Ahora bien, sobre los atributos que potencia el aprendizaje de los estudiantes, se propone también que
existe una relacién clara y directa entre estos atributos, habilidades, capacidades o destrezas que dis-
tinguen a estos profesores y que obtienen de su préctica en la investigacidn, con el tipo de aprendizajes,
destrezas, habilidades que generan en sus estudiantes. A saber, Prieto (2008), propone que los inves-
tigadores poseen ciertas capacidades y destrezas instrumentales, entre estas la capacidad de una muy
buena comunicacion oral y escrita, la capacidad de andlisis y de sintesis, la capacidad organizativa y la
disciplina; ademds de actitudes como el constante deseo de conocer, de aprender, de deconstruir y de
construir que no solo se queda en el plano académico, sino que también se convierte en el modo de vida
del investigador. En esta investigacién se confirmé que todas estas caracteristicas fueron mencionadas
por los estudiantes, como los beneficios que obtienen de la docencia de los profesores que utilizaron en
su enseflanza los procesos de la investigacién y que colocaron a sus estudiantes en el centro del proceso
de ensefianza aprendizaje.

Por lo tanto, se revela un panorama en el que la practica docente de estos profesores, por un lado, con-
firma ser acreedora, con justa razén, del reconocimiento de los estudiantes y de la misma institucién de
ser una docencia destacada y efectiva; pero por otro lado, necesita también aprovechar de mejor manera
todas las herramientas que la investigacidn le otorga a quienes la ejercen de forma activa y dedicada,
para cumplir con cabalidad y excelencia su propdsito de generar aprendizajes, significativos, profundos
y duraderos, como los mencionados en la literatura y como los observados en este estudio. Esta relacién
entre docencia e investigacién indudablemente trae consigo multiples ventajas en los aprendizajes de los
estudiantes, por lo tanto, también se propone que los encargados de la evaluacion docente por parte de
los estudiantes en las instituciones de educacidn superior, empiecen a incorporar dentro de los instru-
mentos disefiados para este fin, los resultados de este tipo de estudios para crear reactivos que revelen
la forma en la que los profesores incorporan la investigacién en su préctica docente; no solo con fines de
seleccién, promocidén o acceso a incentivos complementarios, sino con un enfoque hacia la mejoray hacia
el aprendizaje y socializacién de buenas pricticas.
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1. Introducciéon

La evaluacién de competencias para la vida debe ser un asunto prioritario en la educacién para conocer
cdmo debemos planificar el proceso de ensefianza, de cara a conseguir que nuestros alumnos puedan lo-
grar una educacidn integral. En este sentido, Romdn y Murillo (2009) plantean al menos tres exigencias
ala evaluacidén: que permita validar y reforzar el desarrollo integral, ya que en la educacidn se prioriza lo
que se evalda; que se contextualicen los aprendizajes medidos gracias a la comprensién de factores que
componen un aprendizaje significativo, algo que se puede ver facilitado por el alto desarrollo tecnoldgico;
y que se incluyan criterios y estrategias para mejorar la aplicacion de la evaluacidn, ya que con unos resul-
tados fiables sobre un aprendizaje se puede mejorar el proceso de ensefianza sobre éste.

Por ello, para evaluar el pensamiento computacional no podemos reducirnos a evaluar précticas de pro-
gramacidn, pues no estaremos seguros de silo que evaluamos es el pensamiento o la capacidad para crear
programas. Por ello, se promueve un enfoque de evaluacion desde la resolucién de problemas complejos,
ya que este pensamiento es utilizado como una estrategia de resolucién de problemas.

1.1. Pensamiento computacional

El pensamiento computacional (PC) (Wing, 2006) es un concepto que surge desde las Ciencias de la Com-
putacién, propuesto como unas habilidades que permite abordar los problemas complejos de forma compu-
tacional. Por tanto, a partir de esta definicién podemos afirmar que se trata de un concepto que define una
estrategia de pensamiento.

En su origen se definié como un pensamiento que influye en la planificacién y ejecucion de los problemas
complejos; al utilizar técnicas que emplean habitualmente los cientificos de la computacion, facilitando la re-
solucidn de estos. En este caso, el PC se emplea como un pensamiento estratégico basado en un enfoque com-
putacional de cara al establecimiento de un plan (Schoppek, 2002).

Posteriormente, surgen evidencias a favor (Kwisthout, 2012; Wing, 2014) de que es necesario un modelo com-
putacional para la representacién de problema complejos, ya que serfa mds fécil gestionar gran cantidad de
variables consideradas de una relevancia similar entre ellas, y se facilitarfa asi la resolucién de problemas. En
este caso, el pensamiento computacional se emplea como un modelo de procesamiento de informacién, una
estrategia de pensamiento de nivel superior que es capaz de computar un gran modelo para facilitar su repre-
sentacion.

Por tanto, las investigaciones posteriores sugieren que también se utiliza una estrategia computacional para
construir esa representacion, por lo que podriamos decir que el PC también facilita la representacién de pro-
blemas complejos, y no sélo se aplica al proceso de resolucién como se habia planteado inicialmente.

Asi, se pretende partir de una definicién adecuada de este pensamiento, ya que, al igual que sugieren Blackwell
etal. (2008), es importante conocer las ventajas de adoptar este nuevo estilo de pensamiento en la resolucién
de problemas, de modo que realmente aporte valor. Hasta ahora se suele aplicar en el disefio de programas, en
ciencias de la computacién (Hsu et al., 2018), pero apenas existen propuesta desde la resolucién de problemas
(Ortega-Ruipérez y Asensio, 2018). De hecho, en muchas ocasiones se pretende trabajar el PC desde la progra-
macién, sin mencionar que se trabaja ni cémo se hace (Heintz et al., 2016).

Este es un error comun que se ha extendido de la ensefianza del PC a su evaluacién. Como se puede apreciar
en diferentes enfoques e instrumentos de evaluacién del PC, lo que realmente se estd evaluando es el conoci-
miento en conceptos propios de la programacién (Brennan y Resnick, 2012; Koh et al., 2014; Romdn-Gonzélez
etal., 2018), pero no se evalian procesos cognitivos propios de un pensamiento en la resolucién de problemas.

De hecho, Lye y Koh (2014) realizan una revisién de la evaluacién del PC desde la programacién, y descubren
que estos instrumentos ni siquiera evaldan las pricticas definidas para el PC, propuestas por Brennan y Res-
nick (2012), sino que se limitan a evaluar los conceptos del PC (para mds informacidn, revisar Ortega-Ruipérez,
2018).

En una revision de la literatura sobre cdmo se aborda la evaluacién del PC, Tang et al. (2020) comprueban
que sélo el 9,8% de las herramientas de evaluacién del PC no tienen relacién con STEM (ciencias, tecnologia,
ingenieria y matemdticas). Ademds, el 68,5% de las evaluaciones se realizaban a través de la programacién y la
robdtica. Y un 21,7% eran STEM, pero no trataban sobre programacion y robdtica.
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Por tanto, se reclama la necesidad de la creacién de un instrumento de evaluacién que ofrezca una forma de
comprobar si mejora el pensamiento computacional al resolver problemas complejos, aplicados a cualquier
ambito, y no solo respecto a la programacidn y el disefio de programas informaticos.

1.2. Resolucion de problemas complejos

En la otra parte de esta investigacién, por tanto, se encuentra la resolucién de problemas complejos (RPC),
cuyo enfoque de investigacion se ha ido distanciando de la investigacién de resolucién de problemas tradicio-
nal, debido a las caracteristicas propias que contienen este tipo de problemas.

Funke y Frensch (1995) proponen una definicién de los problemas complejos que suponen a la persona que lo
resuelve unos requisitos concretos para poder ser resueltos. Principalmente estas peculiaridades residen en
que, para resolver problemas complejos, la persona no dispone de todos los datos del contexto desde el inicio
del problema. Este motivo hace que necesite evaluar continuamente cada estado del problema en el que se en-
cuentra desde que parte del estado inicial, para recoger nuevos datos y valorar si avanza hacia el estado objeti-
vo o debe reformular el problema debido a que cambia su representacidn sobre éste. Al no tener los datos desde
elinicio del problema, los problemas complejos también se denominan problemas dindmicos, diferentes a los
problemas estdticos (Herde et al., 2016).

Las caracteristicas particulares que definen a los problemas complejos requieren estrategias mds elaboradas
que las empleadas tradicionalmente en la resolucién de problemas, para enfrentarse a este tipo de problemas
de forma que logremos resolverlos. De ello se deduce que es fundamental estudiar qué estrategias son mds
adecuadas para abordar problemas complejos. Y para ello, debemos generar instrumentos de evaluacién di-
ferentes a los utilizados tradicionalmente para el estudio de resolucion de problemas, para investigar como se
estructura la RPC.

La RPC, como tema de investigacién independiente, se ha empezado a estudiar con mds fuerza durante estos
dltimos afios. Como recoge Funke (2013), la investigacién sobre resolucién de problemas ha aumentado du-
rante los ultimos afios, y con la llegada de nuevos métodos para el rastreo de procesos, la creaciéon de micro-
mundos virtuales y la definicién de nuevos constructos, las teorias estdn siendo ajustadas.

Inicialmente, Funke (2001) propuso los enfoques originales MicroDYN y MicroFIN, siendo uno de ellos cuanti-
tativo y el otro cualitativo, respectivamente, para la evaluacién de la RPC. El enfoque de las pruebas MicroDYN
se basa en el marco de sistemas lineales de ecuaciones estructurales (LSE), mientras que el enfoque de Micro-
FIN se basa en el marco de sistemas autématas de estados finitos (FSA).

Mis recientemente, Greiff et al. (2012) han propuesto un enfoque de sistemas complejos multiples, que atina
ambos marcos, y que permite aumentar su complejidad en cuanto a la evaluacién (Herde et al., 2016). Su pro-
puesta consiste en sistemas informdticos que permitan reproducir y medir la interaccidn entre el problema y la
persona, de una forma mds sencilla y fiable que las pruebas de ldpiz y papel.

Las tres ventajas principales del enfoque de sistemas complejos multiples son: (1) permite discriminar varios
niveles de competencia, (2) estima con una alta fiabilidad la adquisicién del conocimiento y la aplicacién del
conocimiento, y (3) limita dificultades en las puntuaciones finales de RPC debidas a errores aleatorios aislados
al comienzo de la evaluacién (Herde et al., 2016).

Este enfoque resulta adecuado para el estudio del empleo de estrategias de nivel superior en la resolucién de
problemas complejos, ya que nos permite distinguir entre una primera fase de adquisicién del conocimiento so-
bre el problema y una segunda fase de aplicacién del conocimiento para el control del problema (Funke, 2001).

La mejora de la evaluacidn con el uso de test informatizados ya se viene prediciendo desde los afios noven-
ta. Olea y Ponsoda (1998) ya hablaban de que los avances psicométricos y los avances informdticos estaban
causando una auténtica revolucidn en el disefio de pruebas psicoldgicas y educativas, ya que, la convergencia
entre ambos campos incrementa el valor diagndstico de las pruebas de evaluacidn, al medir el rendimiento de
procesos cognitivos implicados en la resolucién de estas.

Este enfoque se incorpord parcialmente en las tareas utilizadas para la evaluacién de la RPC en el Programme
for International Student Assessment (Herde et al., 2016), o programa PISA, en su edicién de 2012, ya que se basé
en pruebas digitales en las que los alumnos interaccionan de forma continua con los datos de problemas di-
namicos.
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Las pruebas creadas para este enfoque pretenden tener conexion con temas de la vida real, intentando con ello
superar las limitaciones que detectaron Gallardo-Gil, et al. (2010) sobre el enfoque de PISA 2006, enfoque que
consideran haberse restringido a pruebas con temas académicos. Ademds, este enfoque reduce las limitacio-
nes metodoldgicas que han mostrado las pruebas PISA en ediciones anteriores, como ha mostrado an4lisis de
estas pruebas (Gonzélez-Mayorga et al., 2017).

Por todo lo expuesto, resulta necesario investigar sobre como evaluar si el pensamiento computacional facili-
ta la resolucién de problemas complejos. Aqui se propone y analiza psicométricamente una herramienta que
pretende ayudar a avanzar en la evaluacién del pensamiento computacional mds alld de las précticas de pro-
gramacion, contexto en el que desarrollan dicho pensamiento, y que, por tanto, no permite generalizar.

2. Método

2.1. Objetivos y disefio

El objetivo de esta investigacidn es validar el constructo tedrico de un instrumento de evaluacién de la resolu-
cién de problemas complejos en espaiiol, que sirve para medir estrategias de RPC como la estrategia computa-
cional. Para ello, se concretan dos objetivos especificos.

El primer objetivo especifico es comprobar si el modelo tedrico planteado de 2 factores es el modelo con el que
el instrumento es el que mejor describe el instrumento. Para este objetivo se parte de una propuesta tedrica
de 4 fases en la resolucién de problemas (explorar y comprender, representar y formular, planificar y ejecutar,
observar y reflexionar), que asimismo se pueden agrupar en 2 fases o factores que implican diferentes proce-
sos cognitivos (representacién del problema las dos primeras y resolucién del problema las dos dltimas). Para
confirmar el objetivo se van a comparar diferentes modelos, con diferente nimero de factores a considerar (1, 2
y 4) y haciendo a su vez distintos ajustes en cada modelo.

El segundo objetivo especifico es profundizar en la adecuacién de los items en el modelo finalmente seleccio-
nado, de cara a confirmar que el instrumento es adecuado segun la propuesta tedrica, y por tanto se puede
confirmar que mide lo que pretende.

Para responder a estas cuestiones se utiliza el método de estimacién ULSMV, método que produce errores es-
tdndar estimados mds precisos de las cargas factoriales para items ordinales categdricos y tamafios muestrales
reducidos (Li, 2014).

2.2. Poblaciony Muestra

Los participantes de la investigacién son dos muestras de alumnos de 4° ESO, en total 66 participantes. Los
participantes tienen 15 afios, edad para la que ha sido disefiado el marco de PISA 2012, y que se ha tomado de
referencia para la creacién del instrumento de evaluacidn. Del total de los participantes, 28 de ellos son alum-
nos de un centro concertado de Valdemoro, Madrid, y los otros 38 participantes pertenecen a una Escuela de
Las Rozas, Madrid.

El instrumento pretende ser valido para evaluar la capacidad de resolver problemas complejos en cualquier
sujeto de 15 afios que tenga como lengua materna el espafiol, ya que la prueba requiere su total comprensién
para poder eliminar el posible efecto.

2.3. Instrumento

Eldisefio de las pruebas del instrumento se enmarca en el programa PISA mide diferentes aspectos en alumnos
de 15 afios a nivel internacional, permitiendo realizar comparaciones entre los diferentes paises participantes,
de cara a detectar puntos débiles en los sistemas de ensefianza y asi mejorarlos (Schleicher, 2006). En la edi-
cién de PISA 2012 se incluyen pruebas de RPC, basadas en el enfoque de sistemas complejos multiples. Pero
no se mantienen en ediciones posteriores. En la edicién de PISA 2015, se evalua la resolucién de problemas de
forma colaborativa, adoptando un marco diferente (Greiff et al., 2013).

En este caso, vamos a utilizar el marco de evaluacién PISA 2012 (OECD,2010), que se puede ver en el Cuadro 1,
para crear pruebas que conformen nuestro instrumento de evaluacidn, ya que este marco adopta las caracte-
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risticas de evaluacién de los sistemas mdltiples complejos (MCS), que supone mejoras respecto a otros enfo-
ques de evaluacion. Por tanto, segun las caracteristicas de los MCS, se han desarrollado pruebas informadticas
con situaciones en las que se tiene que interactuar con el problema.

Por tanto, el marco utilizado permite la evaluacién del uso de la estrategia computacional en la RPC, ya que
la estrategia computacional, también denominada pensamiento computacional, se aplica en la resolucién de
problemas complejos al descomponerlos en problemas mds sencillos de abordar, por lo que estas pruebas nos

permitiran conocer la relacion entre ambos.

Cuadro1

Instrumento PISA 2012 para la resolucion de problemas complejos (OECD, 2010), basado en el enfoque de sistemas muiltiples com-

plejos (Greiff et al., 2012)

Explorar y comprender

Representar y formular

Planear y ejecutar

Observar y reflexionar

1 Pueden explorar de for-
ma limitada, si detectan
algo muy similar.

2 Pueden explorar un es-
cenario de un problema
no familiar y entender
una pequeia parte.

3 Pueden inferir rela-
ciones simples entre
variables. Con condi-
ciones interrelaciona-
das, dejan una variable
constante para ver el
cambio en otras.

4  Pueden explorar un
problema bastante
complejo. Entienden la
relacién entre sus com-
ponentes.

5  Pueden explorar
sistemdticamente un
problema complejo
para entender cémo se
estructura lo relevante.

6  Pueden explorar es-
tratégicamente para
entender un problema,
y lainformacién puede
estar en varios formatos
que requieran inter-
pretacidn.

Sabe cémo funciona un
dispositivo simple, si de-
tecta algo muy similar.

Algunas veces, logran
entender y controlar
dispositivos digitales con
controles no familiares.

Pueden manejar infor-
macién presentada en
varios formatos. Pueden
controlar dispositivos
digitales simples, pero
tiene problemas para mas
complejos.

Pueden hipotetizar por
qué un sistema funciona
mal, y como probarlo.
Pueden dominan disposi-
tivos bastante complejos.

Cuando se enfrente a un
dispositivo complejo y

no familiar, responden
rdpidamente al feedback
para control el dispositivo.

Desarrollan modelos
mentales completos y de
varios escenarios, para re-
solverlos de forma eficaz.
Sila tecnologia compleja
no les es familiar, apren-
den de forma éptima a
controlarla.

Resuelven problemas si
hay una condicién simple
y pocos pasos para el
objetivo.

Pueden probar una
hipdtesis simple y resolv-
er un problema con una
restriccién especifica.

Pueden tratar con una
condicidn, por ejemp-
lo, para generar varias
soluciones y chequear
cudl de ellas satisface la
condicién.

Pueden probar sistemadti-
camente posibilidades

y chequear si multiples
condiciones se satisfacen.

Para conseguir una solu-
cidn, piensan de forma
anticipada para encontrar
la mejor estrategia que
aborda todas las restric-
ciones dadas.

Pueden establecer
hipétesis generales sobre
un sistema y probarlo

a fondo. Pueden guiar
una premisa a través de
una conclusion légica o
reconocer cuando falta
informacién.

Tienden a no planificar
con anticipacidn o esta-
blecer subobjetivos.

Pueden planificar y ejecu-
tar un solo paso alavez
para lograr un subobjeti-
vo, y tienen cierta capaci-
dad para monitorizar el
proceso.

Pueden idear y ejecutar
pruebas para confirmar

o refutar hipétesis. Ellos
entienden la necesidad
de planear y monitorizar
el progreso, y son capaces
de intentar una opcién
diferente si es necesario.

Pueden planear unos po-
€os pasos y monitorizar
el progreso. Suelen ser
capaces de ajustar sus
planes en funcién del
feedback.

Pueden ajustar inmediat-
amente sus planes cuan-
do detectan dificultades
inesperadas o cuando
cometen errores que les
sacan del camino.

Para lograr una solucién,
pueden crear planes
complejos, flexibles y

de multiples pasos que
monitorizan de forma
continua. Cuando es
necesario, modifican sus
estrategias, segun todo
tipo de restricciones.

Nota. Elaboracién propia.

Elinstrumento de evaluacion se compone de varias pruebas diferentes que permiten evaluar esta competencia
en diferentes contextos, de forma que se pueda reducir la posibilidad de que sea el efecto del contexto el que
afecte al resultado en lugar del nivel de competencia real. Se emplean tanto problemas personales como socia-
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les, y tecnoldgicos como no tecnoldgicos, como veremos mds adelante. En el marco PISA 2012 (OECD, 2010), las
pruebas discriminan varios niveles de competencia, y en este caso concreto, son seis niveles de competencia.

Ademis, recoge la evaluacion de diferentes fases de la competencia de resolucién de problemas. De esta forma,
cada una de las fases presenta unos requisitos concretos para cada uno de los niveles de competencia (Cuadro
1), siendo la base para la creacidn de estas pruebas. De las cuatro fases, las dos primeras fases se corresponden
con la adquisicién del conocimiento, mientras que las dos segundas fases se corresponden con la aplicacién
del conocimiento, que pueden estudiarse con alta fiabilidad desde el enfoque de sistemas complejos multiples
(Herde et al., 2016).

e Adquisicion: La primera de las fases de la resolucién de problemas corresponde con la exploracién y
comprensién del problema, explorar la situacién para entender la relacion entre los diferentes elemen-
tos o variables del problema. La segunda fase consiste en la representacién y formulacién del proble-
ma, de cara al establecimiento de hipdtesis sobre cémo es el problema y como van a poder resolverlo.

e Aplicacion: La tercera fase de resolucién de problemas es la planificacién y ejecucién del plan para
resolver el problema, que parte de la representacion que nos hayamos hecho del mismo. La cuarta
y ultima fase es la observacidn y reflexién sobre si los pasos que estamos llevando a cabo nos estdan
conduciendo a laresolucién del problema, o si por el contrario las acciones que realizamos nos ale-
jan de su resolucién.

Para cubrir la validez de criterio en el instrumento, se han utilizado dos pruebas empleadas en la propia eva-
luacién de PISA 2012, que han sido liberadas, de forma que no todas las pruebas son de elaboracién propia. Las
pruebas de PISA escogidas son Climatizador y Billetes. La primera pertenece al marco de LSE, al que pertenece
MicroDYN; y la segunda al marco de FSA, al que pertenece MicroFIN.

Respecto a las pruebas creadas que terminan de conformar nuestro instrumento de evaluacidn, tres de estas
pruebas tienen un enfoque cualitativo, relativo por tanto al enfoque de MicroFIN, y son Video, Agenda e Tren.
La cuarta prueba tiene un enfoque cuantitativo, basado en MicroDYN, y es la prueba Coche.

En total hay seis preguntas del enfoque MicroFIN frente a cuatro preguntas del enfoque MicroDYN, lo que
reduce el posible desequilibrio que podria provocar si existiesen diferencias en los resultados de ambos enfo-
ques. Si, ademds, sumamos las preguntas de las pruebas extraidas de PISA, serian un total de nueve preguntas
del enfoque MicroFIN frente a seis preguntas del enfoque MicroDYN.

Como se puede ver en el Cuadro 2, para crear una baterfa de pruebas equilibrada, cada una de las preguntas de
estas pruebas evalian una fase diferente en un nivel distinto o en varios niveles distintos segun los resultados.
Consideramos que no es necesario incluir pruebas del nivel 1, por lo que se evalian los niveles del 2 al 6.

Cuadro 2
Relacidn entre las pruebas y las diferentes fases de RPC en los niveles evaluados

%* Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
2 60-100 Billetes 2. Parcial Agenda 1. Parcial Agenda 2 Video 2. Parcial
A Climatizador 1. Billetes 1 Video 2.
3 40-70 Videol
Agenda 1 Completa Completa

Climatizador 2. Parcial
4 30-50 Cochel. Parcial Tren 1 Billetes 3
Coche P3 Parcial

Climatizador 2. Com-

pleta Tren 2

5 10-30  Billetes 2. Completa Coche 2. Parcial

6 0-10  Cochel. Completa Coche 2. Completa Coche 3 Coche 4

Notas: * Porcentaje esperado de aciertos
Elaboracién propia.

Ademis, en el Cuadro 2 se puede ver cudl es el porcentaje esperado de aciertos para cada nivel de compe-
tencia, en base a los resultados obtenidos en PISA 2012 y al marco tedrico de requisitos para cada nivel en
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cada una de las fases (Cuadro 1). Por dltimo, durante el disefio de las pruebas, también se ha mantenido
un equilibrio en el contexto que ofrece cada prueba (Cuadro 3).

Cuadro 3
Contexto de las pruebas en funcidn de si es o no es tecnoldgico, o si es personal o social

Contexto
Prueba
Tecnoldgico No tecnolégico Personal Social
Climatizador X X
Billetes X
Video
Agenda X X
Tren X X
Coche X X

Nota. Elaboracién propia.

Las pruebas han sido creadas en base a este marco. Los niveles y las diferentes fases permiten obtener
una definicidn precisa, ya que este marco se basa en investigaciones con larga trayectoria sobre el tema
(OECD, 2010).

Los principales autores de la RPC, o dindmicos (Funke, 2001; ver mds en Herde et al., 2016), han profun-
dizado en el campo para demostrar la suficiencia de evaluacién de este instrumento, que se basa en la
existencia y la importancia de procesos generales de resolucion de problemas, independientes de domi-
nio (Greiff et al., 2013).

La existencia de estos procesos generales de resolucién de problemas se basa en el empleo de estrategias
como la que queremos estudiar, la estrategia computacional, que es aplicable a cualquier dominio. El
empleo de este tipo de estrategias independientes de dominio es especialmente util para la resolucién
de problemas complejos. De esta forma, el enfoque en el que se basa el disefio del instrumento permite
comprobar la efectividad del uso de la estrategia computacional en cuanto a la RPC.

Por tanto, el empleo de estos procesos generales es util en todos los contextos, y especialmente utiles para
estructurar problemas en situaciones desconocidas, hacen que el disefio de esta investigacion se base en
un constructo ampliamente validado.

Las pruebas se aplican en formato digital, ya que requieren de interaccién dado el marco de sistemas
complejos multiples y estdn disponible como archivo a ejecutar (.exe) tanto en Windows como en Linux.
Las pruebas estdn accesibles en el enlace https://bit.ly/2Jauc]C, y cada item estd explicado al detalle en
Ortega-Ruipérez (2018). Las imdgenes de las pruebas se encuentran anexados como Apéndice.

2.4. Procedimiento de recogida y andlisis de datos

Algunas de las pruebas elaboradas se emplearon en una prueba piloto que se realizé en formato papel
durante el curso 2015/2016, de cara a comprobar dudas en la interpretacién de las pruebas y mejorar su
redaccidn. Estas pruebas estdn basadas en el marco de sistemas autématas de estados finitos (FSA), es
decir, las pruebas con las que se interactda de forma cualitativa, bajo el enfoque MicroFIN: agenda, video
y tren.

Con algunas adaptaciones en funcidn del feedback y en base al marco en el que se fundamenta PISA 2012
para hacer de ellas pruebas interactivas, es decir, que se tenga que interactuar con el problema, se ha
creado esta versidn computarizada de las pruebas para hacer esta validacién del constructo tedrico antes
de utilizarlas en la investigacién principal.

La recogida de datos se ha hecho en dos fases. En una primera fase se recogieron y analizaron los datos
de la muestra que se ha utilizado exclusivamente para la investigacién (28 participantes). Se realizaron
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andlisis descriptivos del porcentaje de aciertos por pregunta para comprobar que se sitdan en el nivel de
competencia esperado.

Una vez se dio por suficiente una primera estadistica descriptiva de las pruebas, se recogieron los datos
de la segunda muestra (n = 38) para contrastar estos andlisis descriptivos entre ambas muestras, de cara
a comprobar que no hay diferencias significativas entre ambas muestras y que la muestra total arroja re-
sultados similares. Inicialmente esta segunda muestra iba a ser mayor, contando con otros 2 centros con
un numero similar de sujetos. Sin embargo, la supervision de la ensefianza de programacién no se pudo
dar lo suficiente para asegurar que los alumnos aprendian programacién de una forma productiva y no
reproductiva (Zapata-Ros, 2015). Finalmente, se cuenta en total con un numero de participantes ajusta-
do pero suficiente (n = 66) que permite realizar andlisis de validacidén del constructo tedrico a través del
método de estimacién ULSMYV para items ordinales y tamafios muestrales reducidos.

2.5. Andlisis de datos

Para conocer qué modelo factorial es el mds adecuado para explicar este instrumento, se analizan di-
ferentes estadisticos que nos proporciona el método de estimacién ULSMV. Para ello se ha utilizado el
programa estadistico Mplus.

El primer estadistico analizado es el Chi-Cuadrado, que somete al modelo a un contraste en el que supone
que el modelo es igual a un modelo donde no existe correlacién en ninguna variable, donde un alto valor
de Chi-Cuadrado predice que el modelo no se adecda bien. Por tanto, cuanto menor sea el estadistico,
mejor predice el modelo al instrumento. Asimismo, el P-Valor del estadistico debe resultar no significati-
vo para representar un buen ajuste del modelo.

El segundo estadistico analizado es el indice de error de aproximacién cuadrdtico medio (RMSEA), un
indice fiable para evaluar el ajuste general del modelo cuando éste no tiene error de especificacion. Este
estadistico tiene un intervalo de confianza del 90%. Se considera aceptable cuando es inferior a 0,08 y
bueno cuando es inferior a 0,05.

El tercer estad{stico es el indice de ajuste comparativo (CFI) que nos permite conocer si el modelo se ajus-
ta adecuadamente a los datos, considerando un buen modelo a partir de 0,95. Este estadistico se debe te-
ner en cuenta junto a otros. Por ello, el cuarto y ultimo estadistico es el indice de Tucker-Lewis (TLI), con
un objetivo similar al estadistico anterior, para adoptar una estrategia de evaluacidén por varios indices,
que permita tomar una decisién mds fiable, ya que los dos indices deben lograr buenos resultados para
seleccionar un modelo concreto, debiendo estar el TLI también por encima de 0,95.

Para seleccionar los modelos a comparar se ha elegido el indice RMSEA, eligiendo unicamente los mode-
los con un 0,05 como méximo, obteniendo en total 6 modelos.

Los modelos 1y 2 son modelos de 2 factores, correspondiendo el primero a la representacién del problema
(incluyendo las fases explorar y comprender; y representar y formular) y el segundo a la resolucién del
problema (incluyendo las fases planificar y ejecutar; y observar y reflexionar). En el modelo 1 se han fijado
todos los errores entre items de las mismas preguntas a O, para eliminar la correlacién entre los errores
de estimacidn, ya que habria una correlacién muy alta si no que podria afectar al modelo. En el modelo
2, ademads de tener todos los errores entre items de las mismas preguntas fijados en 0, se ha fijado a 0 los
errores entre los items coche 4 y tren 2, por sugerencias del modelo anterior, y que podria estar afectando
al modelo.

Los modelos 3 y 4 son modelos de 4 factores, correspondiendo cada factor a cada una de las fases defini-
das en la teorfa sobre RPC: explorar y comprender, representar y formular, planificar y ejecutar, observar
y reflexionar. En el modelo 3 se han fijado todos los errores entre items de las mismas preguntas a 0. En el
modelo 4, ademads de tener todos los errores entre items de las mismas preguntas fijados en 0, se ha fijado
a 0 los errores entre los items coche 4 y tren 2 por el mismo motivo que antes.

Los modelos 5y 6 son modelos de 1 factor, considerando todos los items de las pruebas pertenecientes a
una unica dimensidn de resolucién de problemas complejos. En el modelo 5 se han fijado todos los erro-
res entre items de las mismas preguntas a 0. En el modelo 6 se han eliminado los items que en el modelo 5
han obtenido una escasa o nula proporcidén en la varianza explicada por cada item, obteniendo un R-Cua-
drado estimado menor al 10% y con un P-Valor superior a 0,2.
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Una vez confirmado si el modelo tedrico inicial es el mds adecuado, se profundiza en la adecuacién de los
items explorando los pesos factoriales de los mismos, la correlacién entre los factores, la proporcién de
varianza explicada por item con R-Cuadrado y la estimacion de dificultad de los items mediante la teoria
de respuesta al {tem (TRI), concretamente se utiliza el modelo de Rasch para items dicotémicos y el mo-
delo de crédito parcial de Masters para el resto de items, con 3 puntuaciones (Huggins-Manley y Algina,
2015).

3. Resultados

3.1. Comparacion de modelos factoriales

Los resultados de todos los estadisticos a analizar en cada uno de los 6 modelos se encuentran en el Cua-
dro 4. Como se puede observar, el modelo 1 es el modelo que presenta las mejores puntuaciones en CFI
(0,979) y en TLI (0,974), siendo las Unicas puntuaciones en estos estadisticos que superan el valor de 0,95
necesario para considerar que es un buen modelo.

Ademds, en el modelo 1 se obtiene el valor més bajo de RMSEA (0,017), igualmente importante para de-
terminar la fiabilidad de un modelo. Aunque el andlisis parte de modelos que muestran todos un RMSEA
adecuado, inferior o igual a 0,05, el modelo 1 muestra un mejor ajuste en este sentido.

Por dltimo, aunque no es igual de importante para determinar el mejor modelo, se puede observar cémo
el valor de Chi-cuadrado es uno de los mds bajos, siendo el modelo 6 (64,859) el inico que ha obtenido
una puntuacién inferior al modelo 1 (85,546). Sin embargo, si nos fijamos en el P-Valor, que debe ser lo
mds alto posible para no resultar significativo, el modelo 1 tiene el valor mds alto en P-Valor (0,4325).

Cuadro 4
Resultados de los diferentes estadisticos analizados con el método ULSMV

Chi* P-Value RMSEA Intervalo RMSA CFI TLI
Modelo 1 85,5 0,4325 0,017 0,000 — 0,070 0,979 0,974
Modelo 2 93,5 0,3242 0,031 0,000 — 0,075 0,925 0,910
Modelo 3 88,7 0,3147 0,032 0,000 — 0,077 0,922 0,902
Modelo 4 99,6 0,1175 0,053 0,000 — 0,090 0,786 0,733
Modelo 5 94,2 0,3329 0,030 0,000 — 0,075 0,929 0,916
Modelo 6 64,8 0,1479 0,055 0,000 — 0,099 0,874 0,846

Nota. Elaboracién propia.

Con estos andlisis podemos confirmar que nuestro instrumento se ajusta a un modelo de 2 factores, con-
cretamente al modelo 1 donde se habian fijado todos los errores entre items de las mismas preguntas a O,
pero se habia dejado libre la correlacidn entre coche 4 y tren 2.

Por tanto, el instrumento responde o reconoce la existencia de dos factores: representacion del proble-
ma y resolucién del problema, considerandose dos dimensiones independientes. Respaldando asi la pro-
puesta tedrica, donde la dimensidn de representacidén del problema (incluyendo las fases explorar y com-
prender; y representar y formular) implica unos procesos independientes a la dimensién de resolucién
del problema (incluyendo las fases planificar y ejecutar; y observar y reflexionar).

3.2. Descripcion y validacion del modelo de 2 factores

En segundo lugar, la correlacion estandarizada, la cual permiten la comparacion directa entre items, en-
tre los dos factores definidos en el modelo elegido es de 0,969, con P-Valor significativa (0,000); lo que
indica una muy buena correlacién y se interpreta como algo muy positivo para la validez del instrumento.
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Ademsds, para terminar de explicar el modelo de 2 factores, se muestran los resultados de los pesos facto-
riales estandarizados y sus probabilidades asociadas en el Cuadro 5.

Estos pesos factoriales son bastante adecuados, pero en el caso de Agenda 1y Climatizador 2 las probabi-
lidades muestran que no son significativos, en Coche 4 y Tren 2 las probabilidades son ajustadas pero se
pueden considerar aceptables.

Ademis, en el Cuadro 5 se comprueba que existe un peso negativo en el item Coche 4. Segun los resulta-
dos, las personas que puntuen en este item tendrian una menor puntuacidn en el factor, lo que explicaria
la correlacién encontrada con Tren 2 que sugiere el modelo.

Cuadro 5
Distribucion de los pesos factoriales de cada item en el factor correspondiente

Factor1 Factor 2
item Peso fact. Prob. as. ftem Peso fact. Prob. as.

Agendal 0,127 0,458 Agenda 2 0,792 0,000
video1 0,441 0,004 Video 2 0,435 0,002
Billetes 2 0,573 0,000 Billetes 1 0,548 0,000
Coche 1 0,387 0,005 Billetes 3 0,608 0,000
Coche 2 0,511 0,000 Coche 3 0,278 0,031
Climatizador1 0,493 0,001 Coche 4 -0,319 0,136
Tren1 0,685 0,000 Climatizador 2 0,085 0,585

Tren 2 0,322 0,139

Nota. Elaboracién propia.

Por otra parte, se expone la proporcion de la varianza explicada por cada item a través de R-Cuadrado,
cuyos porcentajes y sus probabilidades asociadas se pueden observar en el Cuadro 6, siendo agenda ly
climatizador 2 los items que explican menor porcentaje de varianza, en torno a un escaso 1%, y cuya pro-
babilidad asociada es mds elevada.

En este punto es importante recordar que el modelo seleccionado se compard previamente con varios
modelos de dos factores en los que se eliminaban estos items que menor porcentaje de la varianza expli-
can, pero los estadisticos generales de adecuacion del modelo resultaron peores que los estadisticos del
modelo elegido, sin eliminar ningun item.

Cuadro 6
Porcentaje de varianza explicado por cada item

Factor1 Factor 2

ftem % varianza Prob. ftem % varianza Prob.
Agenda1l 1,6 0,711 Agenda?2 62 0,000
Video 1 19,5 0,155 Video 2 19 0,126
Billetes 2 32,8 0,078 Billetes 1 30 0,071
Cochel 15 0,165 Billetes 3 37 0,024
Coche 2 26,1 0,035 Coche 3 77 0,282
Climatizador1 24,3 0,092 Coche 4 10,2 0,456
Tren1 46,9 0,013 Climatizador 2 0,7 0,785
Tren 2 10,3 0,460

Nota. Elaboracién propia.
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Por ultimo, en el Cuadro 7, se recoge la dificultad estimada de cada item segin la Teoria de Respuesta al
ftem (TRI), en la que a través de una escala normalizada, donde O es el valor medio, un valor igual a 0
significa que para tener el 50% de probabilidades de acertarlo debes tener una puntuacién media. Esta
escala pretende mostrar el nivel de constructo necesario para responder bien a cada item, permitiendo
conocer qué items van a responder correctamente, aunque su competencia en RPC sea baja, y cudles per-
miten distinguir a alumnos con mayor competencia.

Cuadro 7
Dificultad estimada segiin la TRI de cada respuesta a cada item

Factor 1 Factor 2
ftem Dificultad estimada ftem Dificultad estimada
Agenda 1 R1.0,191/R21,691 Agenda 2 -0,309
Video 1 0,191 Video 2 R1.0,038 /R2.1,335
Billetes 2 RI1. 0,230 /R2. 0,908 Billetes 1 -0,349
Cochel R1.0,431/R2.1,550 Billetes 3 -0,114
Coche2 R1.0,349 /R2.1,434 Coche 3 R1.-0,651/R2.1,876
Climatizador1 -0,230 Coche 4 1,335
Tren1 -0,153 Climatizador 2 R1.-0,230 /R2.1,097
Tren 2 R1. 0,967 / R2.1,691

Nota. Elaboracién propia.

4. Discusidn y conclusiones

En este articulo se ha validado el constructo tedrico de un instrumento en espafiol para evaluar la apli-
cacién de estrategias como el pensamiento computacional en la resolucién de problemas (OECD, 2010),
basado en el marco que propuso el programa internacional de evaluacién de estudiantes PISA en 2012, y
que a su vez se fundamenta en el enfoque de sistemas complejos de Greiff et al. (2012).

Hasta la fecha, la mayoria de instrumentos de evaluacién del pensamiento computacional se realizan a
través de programacién y robdtica (Tang et al., 2020). Por este motivo, el instrumento aqui presentado es
una alternativa a los instrumentos hasta ahora utilizados para la evaluacién del pensamiento computa-
cional, ya que debe reclamarse una vision de este pensamiento para que realmente aporte valor mds alld
de la programacion: en la resolucién de problemas (Blackwell et al., 2008).

Este instrumento se traduce en una bateria de pruebas que evalian esta competencia, concretamente seis
pruebas compuestas por 15 preguntas, vélidas para muestras comprendidas entre los 14 y 16 afios. Segun
los resultados del modelo de dos factores utilizado, la bateria de pruebas creada es sélida y adecuada
para evaluar el pensamiento computacional, al ser éste aplicado como una estrategia en la resolucién de
problemas, y que, por tanto, serd un instrumento adecuado para investigar sobre estrategias empleadas
en la resolucién de problemas complejos en contextos educativos.

Los resultados negativos de probabilidad no significativa asociada a pesos factoriales en 3 items, no son
concluyentes pues se ha realizado pruebas eliminando estos items y no mejora el modelo, de hecho el
RMSEA fue superior a 0,05, por lo que se desechd este modelo (excepto en la prueba de un factor, modelo
6). Igualmente la correlacién negativa de Coche 4, se ha ajustado estableciendo la correlacién a O en el
modelo 2 y tampoco supone una mejora de ajuste del modelo. Todos estos resultados convendrian pro-
barlos con una muestra mayor.

Por tanto, como limitaciones del estudio, hay que destacar el bajo nimero de participantes de la mues-
tra. Y como prospectiva, se continuard con la validacién del instrumento con una muestra mayor para la
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misma poblacidn, y ademds, realizando adaptaciones de las pruebas para poder aplicarlas a diferentes
edades, con el objetivo de ampliar la poblacidén de referencia.
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Anexo 1

Inicio

jHola!

A continuacion vas a resolver varias tareas, como sacar unos billetes para un tren o ajustar un climatizador.
Con estas pruebas podremos averiguar tu nivel para aplicar estrategias computacionales en la resolucion de problemas.

Rel4jate y hazlo lo mejor posible. jAnimo!

Nombre y apellidos: Nombre y apellidos.

Prueba Agenda

Este mes tienes los 5 examenes finales de tus
asignaturas. En cada separador de colores hay
una asignatura. Tienes que pinchar en cada color
para comprobar los temas de cada asignatura.

Pregunta 1

Vas a hacerte un calendario para saber qué estudiar cada
dia. Sabes que te estudias cada tema en lo que llamas

a PORCION DE TIEMPO", que equivale a una mafana
0 una tarde.
Para rellenar el calendario tienes pegatinas de los colores
de cada asignatura, asi que vas a marcar cada tema de
cada asignatura con una pegatina de su color.
Ademas, tienes que repasarlos, es decir, NECESITAS
DEDICAR UNA PORCION DE TIEMPO PARA
REPASAR CADA EXAMEN.
COGE UNA PEGATINA PARA CADA PORCION DE
TIEMPO. Usa el botén de cada color para coger (anadir)
las pegatinas. Si te equivocas pulsa en Reiniciar, y
cuando tengas todas las necesarias pulsa en Enviar.

Este mes tienes los 5 examenes finales de tus
asignaturas. En cada separador de colores hay una
asignatura. Tienes que pinchar en cada color para
comprobar los temas de cada asignatura.

Pregunta 2

Planifica tu mes de estudio sin contar los fines de
semana. La fecha de cada examen y el turno
(manana o tarde) aparece en el calendario.

Rellena el calendario con las pegatinas, arrastrando
cada pegatina a la porcién de tiempo que vas a
estudiar lo que pone en la pegatina. Si te equivocas,
puedes arrastrar la pegatina a otro hueco. Pulsa en
Enviar cuando hayas terminado
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Prueba Video

En grupos de 4 tenéis que crear un video para

el proyecto de historia, explicando cémo era la

vida en la Edad Media. La fecha de entrega

es exactamente dentro de 2 semanas (14 X%

dias). 9 0 " n " "
Para completar el video habéis hecho una Xk X Xk XX
lista con todas las tareas que tenéis que
hacer, y habéis creado una tabla para
visualizar mejor el trabajo. Cada estrella
representa una tarea (pincha sobre cada
estrella para verla) y cada estrella esta Selecciona Dia
colocada en la fecha que debéis acabarla -

para que os dé tiempo a hacer las siguientes

JEICEES

Crear una introdugdion al videa.

Pregunta 1

Como hay poco tiempo para hacer el trabajo, tenéis que dedicar
el mayor tiempo posible a cada tarea, y para ello, todos tendréis
que estar siempre ocupados, es decir, tendréis que empezar a
hacer cada tarea desde que acabéis la tarea anterior.
Entonces, ;Qué dia podremos empezar con la grabacién de
las escenas?

En grupos de 4 tenéis que crear un video para
el proyecto de historia, explicando cémo era la
vida en la Edad Media. La fecha de entrega es
exactamente dentro de 2 semanas (14 dias).
Para completar el video habéis hecho una lista
con todas las tareas que tenéis que hacer, y
habéis creado una tabla para visualizar mejor el
trabajo. Cada estrella representa una tarea
(pincha sobre cada estrella para verla) y cada
estrella esta colocada en la fecha que debéis
acabarla para que os dé tiempo a hacer las
siguientes tareas.

Escena explicando la situacion politica

Pregunta 2 Escribe aqui tu respues

Os ha dicho el profesor que tenéis que hacer todas las tareas en

grupo, aunque sea por parejas, pero ninguna tarea puede hacerse de

forma individual.

Pablo ha propuesto dividir las tareas entre los 4 como aparece en la

tabla de la derecha. ¢ Crees que hay algin error en el reparto de

tareas entre los miembros del grupo? Di brevemente donde estd el

error.

Prueba Billetes (Pruebas PISA)

Una estacion de tren tiene una maquina automatica
de venta de billetes. Usa la pantalla de la derecha
para comprar un billete. Debes elegir tres cosas
-Elige la red de trenes que quieres (metro o
regional).

-Elige el tipo de tarifa (normal o reducida)

-Elige un billete para un dia o un billete para un
numero especifico de viajes. Los billetes para un dia \
permiten viajes ilimitados durante el dia de su

adquisicion. Si compras un billete con un nidmero

especifico de viajes, puedes usar los viajes en

diferentes dias.

El botén COMPRAR aparece cuando has hecho

Selecciona la red ferroviaria

estas tres elecciones. Hay un botéon de CANCELAR
que puede usarse en cualquier momento ANTES de
presionar el boton COMPRAR.

Pregunta 1

Compra un billete normal con dos viajes
individuales para el tren regional

Una vez que hayas pinchado en COMPRAR,
no podras volver a la pregunta
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Una estacion de tren tiene una maquina automatica
de venta de billetes. Usa la pantalla de la derecha
para comprar un billete. Debes elegir tres cosas: Selecciona ticket diario o viajes individuales
-Elige la red de trenes que quieres (metro o multiples

regional).

-Elige el tipo de tarifa (normal o reducida).

-Elige un billete para un dia o un billete para un

numero especifico de viajes. Los billetes para un dia

permiten viajes ilimitados durante el dia de su Metro, Tarifa

adquisicion. Si compras un billete con un nimero reducida, Diario.

especifico de viajes, puedes usar los viajes en
diferentes dias.

El boton COMPRAR aparece cuando has hecho

estas tres elecciones. Hay un botén de CANCELAR Total: 9 zeds

que puede usarse en cualquier momento ANTES de
presionar el botén COMPRAR. COMPRAR

Pregunta 2

Hoy piensas hacer cuatro viajes por la ciudad en
metro. Eres estudiante, asi que puedes usar las
tarifas reducidas.

Usa la maquina de venta de billetes para encontrar el
billete mas barato y pincha en COMPRAR.

Una estacion de tren tiene una maquina automatica

de venta de billetes. Usa la pantalla de la derecha

para comprar un billete. Debes elegir tres cosas: Selecciona ticket diario o viajes individuales
-Elige la red de trenes que quieres (metro o multiples

regional).

-Elige el tipo de tarifa (normal o reducida).

-Elige un billete para un dia o un billete para un

numero especifico de viajes. Los billetes para un dia

permiten viajes ilimitados durante el dia de su Metro, Tarifa Lo sentimos, no
adquisicion. Si compras un billete con un nimero reducida, Individual. quedan billet'es
especifico de viajes, puedes usar los viajes en i "
diferentes dias. n n B dispanpie

El botén COMPRAR aparece cuando has hecho Total: 0 zads

estas tres elecciones. Hay un botén de CANCELAR :

que puede usarse en cualquier momento ANTES de _
presionar el boton COMPRAR. Cancelar

Pregunta 3

Quieres comprar un billete de metro urbano con dos
viajes individuales. Eres estudiante, asi que puedes
usar las tarifas reducidas.

Usa la maquina de venta de billetes para adquirir el
mejor billete disponible.

Prueba Tren

iNos vamos de viaje! Este verano
vamos a hacer un interrail por
Europa, viajando en tren por un
montén de paises.

El mapa de la derecha muestra las
horas que se tardan viajando entre
los destinos sefalados.

17 15h S min
Avién a Madnid: miércoles 31. Hor

Pregunta 1. Ya hemos mirado los dias que queremos estar en [ rcoona ] 100 cudas - | cige udad - ] €190 cosas - | ige s - | g0 cosad < | oo s - [ g0 csos - |
cada ciudad, y las horas de los trenes para movernos entre las

ciudades. Pero por un pequefio problema al guardar el archivo,

nos falta la parte en la que venian las ciudades, por lo que no

sabemos el recorrido. Reconstruye el recorrido del viaje

mirando el mapa a partir de las horas de viaje.

Nota: Sales desde Barcelona
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Prueba Climatizador (Pruebas PISA)

Dias en

No tienes las instrucciones de tu nuevo aire
acondicionado. Necesitas averiguar como se
usa.

Puedes cambiar los mandos superior, central e
inferior de la izquierda desplazando el control

) por la barra. La posicidn inicial de cada
mando esta en la parte central de la barra
Pinchando en APLICAR, veras los cambios de
temperatura y humedad de la habitacién en los
marcadores de temperatura y humedad. El
recuadro de los marcadores muestra el nivel
actual de temperatura o de humedad

Horas de viaje
6h 25min

1907
Avion a Madrid: miércoles 31. Hora 2120

4
4 8
9
3
7
22 5
25 2
29 31
Enviar

Temperatura
26
Humedad
25

Mando inferior

Mando superior Temperatura

Pregunta 1

Mando central

ua si cada mando influye sobre la temperatura y humedad al variar
oles. Puedes empezar otra vez pinchando en REINICIAR.

Dibuja lineas e agr jo para indicar en qué influye cada

mando.

Para dibujar u

Temperatura o

sobre ella

linea, pincha sobre un mando y luego pincha en
n Humedad. Puedes eliminar cualquier linea pinchando

No tienes las instrucciones de tu nuevo aire
acondicionado. Necesitas averiguar como se
usa.

Puedes cambiar los mandos superior, central e
inferior de la izquierda desplazando el control
(-0J-) por la barra. La posicion inicial de cada
mando esta en la parte central de la barra.
Pinchando en APLICAR, veras los cambios de
temperatura y humedad de la habitacion en los
marcadores de temperatura y humedad. El
recuadro de los marcadores muestra el nivel
actual de temperatura o de humeda

Mal

ENVIAR

Temperatura
25
Humedad
25

superior

APLICAR

Mando superior Temperatura

Humedad

Pregunta 2

Abajo se muestra la relacion correcta entre los tres mandos, la
Temperatura y la Humedad

los mandos para regular la temperatura y la humedad hasta los
niveles deseados. Hazlo en cuatro pasos como maximo. El intervalo
de los valores desead 18-20 tanto para temperatura como para
humedad. Sélo puedes pinchar en APLICAR CUATRO VECES y no
hay botén de REINICIAR

Mando central

Mando inferior
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Prueba Coche

Vas a una fiesta y tienes que llevar las bebidas,

asi que has pensado ir en tu nuevo coche hibrido

sin carnet. El problema es que se te ha olvidado

cargar el coche esta noche, y tienes muy poca Progreso de av.
gasolina. Averigua qué tipo de conduccién tienes h
[¢] sar en cada momento (gasolina, eléctrico,

hibrido) para llegar a la fiesta sin quedarte sin Energia

energia. |
Para cada modo de conduccién, la barra negra

te indica el minimo que debes tener para

poder usarlo.

NOTA: No importa que llegues a 0 de energia
porque en la fiesta hay un punto de carga.

Pregunta 1 S

Averigua a cuéles de los elementos del problema ®Progreso de avance Enviar
VI

afecta conducir el coche en modo eléctrico. 8Gasolina

®@Hibrido

Vas a una fiesta y tienes que llevar las bebidas,

asi que has pensado ir en tu nuevo coche hibrido

sin carnet. El problema es que se te ha olvidado

cargar el coche esta noche, y tienes muy poca

gasolina. Averigua qué tipo de conduccion tienes ProfeSO de avance
usar en cada momento (gasolina, eléctrico,

hibrido) para llegar a la fiesta sin quedarte sin En:

energia
[_Hibrido ]
Para cada modo de conduccién, la barra negra
te indica el minimo que debes tener para
poder usarlo.

NOTA: No importa que llegues a 0 de energia
porque en la fiesta hay un punto de carga.

Pregunta 2 Gasolina
i | _Energia |
Averigua a qué afecta cada modo de conduccion. Dibuja lineas en el Eléctrico
diagrama de abajo para indicar en qué influye cada modo de R =
Hibrido

Para dibujar una linea, pincha sobre un modo de conduccion y luego )
pincha en Energia, Progreso de avance u otro modo de conduccion Enviar
Puedes eliminar cualquier linea pinchando sobre ella

Vas a una fiesta y tienes que llevar las bebidas,

asi que has pensado ir en tu nuevo coche hibrido

sin carnet. El problema es que se te ha olvidado

cargar el coche esta noche, y tienes muy poca

gasolina. Averigua qué tipo de conduccién tienes

que usar en cada momento (gasolina, eléctrico, b

hibrido) para llegar a la fiesta sin quedarte sin Energla

energia.

NOTA: No importa que llegues a 0 de energia Prog ce

nc
porque en la fiesta hay un punto de carga. _

Pregunta 3

Intenta llegar a la fiesta. Para ello, tendras que
completar la barra de progreso de avance sin
quedarte sin energia

Si no has podido terminar, pulsa enviar.
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Vas a una fiesta y tienes que llevar las bebidas,
asi que has pensado ir en tu nuevo coche hibrido
sin carnet. El problema es que se te ha olvidado
cargar el coche esta noche, y tienes muy poca
gasolina. Averigua qué tipo de conduccién tienes
que usar en cada momento (gasolina, eléctrico,
hibrido) para llegar a la fiesta sin quedarte sin
energia. Progreso de avance

Para cada modo de conduccidn, la barra negra te Eléctrico
indica el minimo que debes tener para poder
usarlo.

NOTA: No importa que llegues a 0 de energia
porque en la fiesta hay un punto de carga.

Energia

Pregunta 4

Mi tio me ha dicho que seguramente pueda llegar en el

modo Gasolina, pero yo no lo creo.

Observa de nuevo cémo interacciona el sistema de modos
de conduccion y reflexiona sobre cuantas veces puedes
utilizar como maximo el modo Gasolina

Breve CVs de los autores

Beatriz Ortega Ruipérez

Doctora en Psicologia Bésica (Universidad Auténoma Madrid), aplicada a la educacién y en concreto a
la tecnologia educativa. Docente en el Mdster de Tecnologia Educativa de UNIR y en el Master de Pro-
fesorado de URJC. Entre las principales lineas de investigacién destacan: la estructura y evaluacién del
pensamiento computacional, la robdtica y la programacién para desarrollar este pensamiento, el disefio
pedagdgico de videojuegos, la inclusién de técnicas de impacto social como Aprendizaje-Servicio, y la
autorregulacién del aprendizaje. Email: beatriz.ortega.ruiperez@unir.net

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-3822-5745

Mikel Asensio Brouard

Profesor titular e investigador en la Universidad Auténoma de Madrid desde el afio 1985. Premio Nacional
de Investigacion. Ha sido Vicedecano, Delegado del Rector, y durante mds de 5 afios Director del Museo
de Artes y Tradiciones Populares de la UAM. Visitor Research y profesor invitado en varias universidades.
Ha impartido numerosas conferencias en Estados Unidos, China, Europa e Iberoamérica. En Europa, ha
participado en cinco proyectos europeos del quinto, sexto y séptimo programa marco. Ha sido director de
investigaciones competitivas nacionales y regionales. Y un centenar de proyectos en el dmbito profesio-
nal del patrimonio. Ha dirigido 11 tesis doctorales. Es autor de 261 publicaciones en temas de Museologia
y Patrimonio, Educacién y Psicologia. Email: mikel.asensio@uam.es.

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-1020-5486

171






Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1)

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa . REVISTA IBEROAMERICANA

2021, 14(1), 173-189

de Evaluacion

N DE EVALUACION EDUCATIVA

https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1.010

Adaptacidén y Validacion de un Cuestionario de
Compromiso Escolar en la Escuela Primaria

Adaptation and Validation of a School Commitment
Questionnaire in Primary School

Rosario Gelpi Trudo ">* Macarena Verdnica del Valle %, Carolina Magali Pagano !, Maria Laura Andrés "2
Ana Garcia Coni "*y Lorena Canet Juric "2

! Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina

2 Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), Argentina

DESCRIPTORES:
Compromiso escolar
Desafeccién
Adaptacién
Psicometria

Educacién

RESUMEN:

El compromiso escolar es un constructo relacionado con la intensidad y calidad del involu-
cramiento del estudiante en su aprendizaje y su escolaridad. Funciona como predictor de las
trayectorias académicas y tiene sus inicios en la escuela primaria. Se ha propuesto un mode-
lo de cuatro factores del compromiso escolar, que distingue entre compromiso y desafeccién,
por un lado, y dimensién emocional y conductual, por otro. El compromiso escolar es un
constructo complejo y relevante, pero su estructura ha sido poco explorada. Por lo tanto, el
objetivo de esta investigacién fue adaptar y presentar evidencias de las propiedades psico-
métricas de un cuestionario para el contexto argentino a través de la combinacién en una
unica medida del Cuestionario para el alumno de Compromiso versus Desafeccidon y algunos
subdominios del Cuestionario para alumnos de Escuela Primaria. Para ello, se tradujeron y
ajustaron los items de estos dos instrumentos y se administrd a 269 estudiantes de segundo
ciclo de educacién primaria bésica. Se realizé un anélisis factorial exploratorio para cono-
cer la estructura del instrumento. Se retuvieron 32 items, distribuidos en dos factores, con
buenas evidencias de confiabilidad y validez de constructo y de criterio. La escala es vélida
para ser aplicada en el contexto argentino, con posibles impactos en la investigacién y en
la prictica psicoeducativa. Se discuten las implicaciones tedricas de la estructura obtenida.
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School engagement is a construct related to the intensity and quality of a student’s in-
volvement in his or her learning. The school engagement works as a predictor of academ-
ic performance and begins its development in primary education. A four-factor model of
school engagement has been proposed, which distinguishes between engagement and
disaffection, on the one hand, and emotional and behavioral dimensions, on the other.
School engagementis a complex and relevant construct, butits structure has been scarcely
explored. Thus, the aim of this study is to adapt a questionnaire to the Argentinian context
and present its psychometric properties. The scale was developed combining the Engage-
ment versus Disaffection with Learning and some sub-domains of the Student Self-report
for Elementary School. The items of these two instruments were translated, adjusted and
administered to 269 students (4th, 5th and 6th grade of primary education). An explor-
atory factor analysis was conducted to explore the structure of the instrument. The items
were reduced to 32, and the analysis revealed a two-factor structure. The scale showed
good evidence of reliability and validity. Therefore, the scale is valid to be applied in the
Argentinean context, with possible impacts on research and psychoeducational practice.
The theoretical implications of the structure obtained are discussed.

Gelpi Trudo, R., del Valle, M. V., Pagano, C. M., Andrés, M. L., Garcia Coni, A. y Canet-Juric, L. (2021). Adaptacion y validacion de un cuestionario de
compromiso escolar en la escuela primaria. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 14(1), 173-189.
https://doi.org/10.15366/riee2021.14.1.010

*Contacto: rosariogelpitrudo@gmail.com Recibido: 26 de mayo 2020

ISSN:1989-0397
https://revistas.uam.es/riee

12 Evaluacién: 4 de noviembre 2020
22 Evaluacién: 25 de noviembre 2020
Aceptado: 4 de diciembre 2020



A.Garcia Coni y L. Ganet Juric Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1), 173-189

1. Introduccciéon

El estudio del compromiso escolar (CE) se ha popularizado en las dltimas décadas debido a su relacién
con el aprendizaje, la permanencia en el sistema educativo y el desempefio académico (Lei et al., 2018;
Reschlyy Christenson, 2012; Wonglorsaichon et al., 2014). El abordaje del CE brinda la posibilidad de me-
jorar las trayectorias educativas y de promover experiencias mds positivas para los estudiantes, reducien-
do el bajo desempefio, el desinterés y la desercidn, especialmente en los sectores socioecondmicos mds
vulnerados (Finn y Zimmer, 2012). A pesar de suimportancia, la estructura tedrica del CE atin se encuen-
tra en discusién (Tomas et al., 2016), y la diversidad de modelos para operacionalizarlo ha resultado en
una gran heterogeneidad en las técnicas para su evaluacidén (Fredricks y McColksey, 2012; Sinatra et al.,
2015). Por ello, el objetivo de este estudio fue desarrollar una medida del CE para ser aplicada en espafiol
y presentar evidencias de su validez y confiabilidad en poblacién infantil argentina.

1.2. Compromiso escolar

Skinner y otros (2009) definen al CE como la intensidad y calidad del involucramiento del estudiante con
las personas, actividades, tareas, metas, valores, costos y lugares que la escolaridad comprende. A pesar
de que el estudio de CE es extenso, existe atin escaso consenso sobre su delimitacién y estructura (Sinatra
etal., 2015), lo que ha dado lugar a una multiplicidad de definiciones, en muchos casos contradictorias o
ambiguas (Sandoval-Mufioz et al., 2018).

Algunos autores (p. €j., Fredricks et al., 2011; Lara et al., 2018; Sandoval-Mufioz et al., 2018) consideran
que el CE puede abordarse desde una perspectiva interaccional, donde el CE seria el resultado de la in-
teraccidn entre el nifio (en desarrollo), sus tareas (cambiantes segin las asignaturas y el momento) y el
contexto (politicas y pricticas escolares e interaccién con familia o pares; Sinclair et al., 2003; Skinner et
al., 2009).

Uno de los modelos conceptuales del CE con mayor aceptacién es el de Skinner et al. (2009), quienes
proponen que el CE posee una estructura dual. Por un lado, se encuentra el CE propiamente dicho, com-
puesto por los procesos éptimos y adaptativos del funcionamiento escolar. Por el otro, como contraparte
del CE, se encuentra la desafeccidn, la cual abarca aquellos procesos disfuncionales y negativos. La desa-
feccidn representa un factor en si mismo que no se reduce a la mera ausencia de CE, sino que implica una
participacidén escolar rutinaria y caracterizada por la sensacién de obligatoriedad (Jang et al., 2016). A su
vez, tanto el CE como la desafeccidn se reflejan en conductas y en estados emocionales, determinando
cuatro dimensiones en el modelo de Skinner et al. (2009): el compromiso emocional (estados afectivos
relacionados con el involucramiento de los estudiantes durante las actividades de aprendizaje como en-
tusiasmo, interés, disfrute, orgullo, vitalidad, 4nimo), compromiso conductual (esfuerzo, la atencién y
persistencia al iniciar y ejecutar las tareas), desafeccién emocional (manifestacién de emociones desvi-
talizantes, negativas y alienantes como aburrimiento, cansancio, frustracidn, ira, ansiedad, vergiienza o
culpa), y desafeccién conductual (comportamientos que reflejan pasividad, falta de iniciativa y de esfuer-
Z0).

Ahora bien, otros autores (p. €j., Fredricks et al., 2004; Reeve y Shin, 2020) han propuesto otras dimen-
siones para el CE. Por ejemplo, se ha propuesto una dimension cognitiva, que referiria al uso de estrate-
gias de aprendizaje, a la capacidad de autorregulacién y al esfuerzo para comprender ideas complejas y
dominar nuevas destrezas (Tomas et al., 2016). También se ha propuesto, una dimensién agéntica del
CE, segun la cual los estudiantes contribuyen de manera constructiva a la instruccién que reciben esta-
bleciendo sus propias metas, tomando decisiones por si solos y actuando de manera auténoma (Reeve y
Shin, 2020). Mientras mayor es la participacién activa de los estudiantes, mayor es la conceptualizacién
que tienen sobre la calidad de su educacién (Vila et al., 2019). Sin embargo, estos componentes han sido
discutidos debido a que en ocasiones se superponen con las dimensiones conductual y emocional, as{
como con otros constructos relacionados como motivacién y autorregulacién) (Sinatra et al., 2015).

La perspectiva de Skinner se incluye dentro de una teoria mas amplia del desarrollo de la motivacion:
el Self-System Model of Motivational Development, basado en la teorfa de la autodeterminacién (SSMMD;
Connell y Wellborn, 1991; Skinner et al., 2008). Este modelo enfatiza la importancia de la calidad de las
interacciones sociales en el aula y plantea que el CE surge en la medida en que los alumnos perciban como
satisfechas tres necesidades psicoldgicas bésicas en el 4mbito escolar (Wang y Hofkens, 2019). La prime-
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ra es la necesidad de competencia, que refiere a poder interactuar de manera efectiva con el ambiente
escolar, conocer las estrategias necesarias para un buen desempefio, y ser capaz de ponerlas en préctica
(Connell y Wellborn, 1991). En segundo lugar se encuentra la necesidad de autonomia, que implica sentir
que se actda por voluntad propia y expresando la propia individualidad (Furrer et al., 2014; Tian et al.,
2016). Por ultimo, la necesidad de relacionarse con los otros, refiere al sentimiento de pertenencia hacia
la escuela y a la seguridad emocional en los vinculos con docentes, con pares y con uno mismo (Connell
y Wellborn, 1991; Tian et al., 2016). Para que estas necesidades sean satisfechas, las relaciones con los
docentes y con los pares deben caracterizarse por la inclusidn, la confianza y la calidez (Gonzdlez-Alba et
al., 2020; Furrer et al., 2014).

De esta manera, el grado percibido de satisfaccién (o no) de esta trfada de necesidades predice las con-
ductas y emociones que componen el CE y la desafeccién. Recientemente, estudios realizados en diversos
contextos han brindado apoyo empirico a esta teorfa. Por ejemplo, Wang et al. (2019) encontraron que
la satisfaccidén de las necesidades bdsicas en la escuela se asociaba con el nivel de CE conductual y con el
rendimiento académico. Por otro lado, Gutiérrez et al. (2018) reportaron que una gran parte de la varian-
za del CE se explica por la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas bdsicas.

1.2. Impacto del CE sobre variables psicoeducativas en la escolaridad

Diversos estudios (e.g., Fredricks et al., 2004; Gonzdlez et al., 2015; Miranda-Zapata et al., 2018; Rigo y
Donolo, 2014) han demostrado que el CE se encuentra asociado al buen desempefio académico. El CE es
también un factor promotor de otros resultados positivos como el mantenimiento del buen rendimiento
a largo plazo, el interés por el aprendizaje, la asistencia a clases, las habilidades para la socializacidn, el
bienestar del estudiante y la resiliencia académica (Miranda-Zapata et al., 2018; Tomds et al., 2016; Wang
etal., 2019).

Aunque la mayor parte de las investigaciones se han enfocado en evaluar el CE en estudiantes secunda-
rios y universitarios, resulta también relevante la indagacién del CE durante la escolaridad primaria, ya
que se trata de un perfodo fundante del CE (las relaciones por fuera de la familia se incrementan, los nifios
comienzan a involucrarse en actividades extra-escolares y extra-curriculares, y la escolaridad se torna
mds formal; Mahatmya et al., 2012). Ademis, el grado de CE tiende a mantenerse entre la escolaridad
primaria y la segundaria (Finn y Zimmer, 2012; Jang et al., 2016), por lo que, si existe un alto grado de
desafeccidn ya en este periodo inicial, el mismo se mantendrd y podria conducir al abandono de los estu-
dios en la escolaridad secundaria. El estudio de esta problemdtica es particularmente valioso en Argen-
tina, donde el abandono interanual pasa del 0,79% en el nivel primario al 10,83% en el nivel secundario
(Ministerio de Educacién y Deportes, 2017). Por esto, el nivel primario supone un momento clave parala
prevencion de estas dificultades a largo plazo y resulta necesario disponer de instrumentos de evaluacién
y trabajo adaptados a este periodo especifico del desarrollo.

1.3. Medicion del CE y sus facilitadores

La proliferacién de estudios sobre el CE se ha visto acompafiada por la construccién de una cantidad de
instrumentos para su medicién. Sin embargo, la diversidad en los modos de entender y operacionalizar
el concepto ha resultado en una gran heterogeneidad en las técnicas de evaluacién (Ferndndez da Lama,
2019; Fredricks y McColksey, 2012; Sinatra et al., 2015). Entre las medidas de CE se pueden mencionar las
siguientes: Engagement Vs Disaffection with Learning (Skinner et al., 2008), Academic Engagement Scale for
Grade School Students (Tinio, 2009), High School Survey of Student Engagement (Center for Evaluation and
Educational Policy Indiana University, 2007), School Engagement Measure (Wang et al., 2011), Behavioral
Engagement Questionnaire (Miserandino, 1996), Student Engagement in Mathematics Classroom Scale (Kong
etal., 2003), Motivation and Engagement Scale (Martin, 2009), Student Engagement in School-Four- Dimen-
sional Scale (Veiga, 2013), y Student Engagement Instrument (Appleton et al., 2006). Sin embargo, como
puede observarse, la mayoria de estas técnicas se encuentran en inglés y ninguna ha sido adaptada en
Argentina. Dentro del contexto latinoamericano, Lara y otros (2018) han desarrollado un cuestionario
destinado a adolescentes, validado en poblacién chilena, y Pefia et al. (2016) validaron la Escala de Invo-
lucramiento Académico en estudiantes universitarios de Venezuela.
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A partir de su modelo tedrico, Skinner y otros (2008) construyeron el Cuestionario de Compromiso ver-
sus Desafeccién (CC/D; Engagement versus Disaffection with Learning: Student-Report), el cual evalua el
nivel de CE y desafeccion a través de un auto-reporte para la escolaridad primaria. En nifios estadouni-
denses de 7 a 13 afios la escala mostré una estructura de cuatro factores con buen ajuste a los datos (CFI =
,98; RMSEA =,08), buenos indices de confiabilidad (a entre 65y ,82) y evidencias de validez convergente
(correlaciones con percepcion del control en el aula, orientacién a metas, percepcion de apoyo social, per-
cepcién de autonomia, optimismo/pesimismo académico y reaccién ante el desafio; Skinner et al., 2009).
En un estudio posterior, Immekus y Ingle (2019) realizaron un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) de la
escala, observando, contrariamente a los autores originales, una estructura de tres factores (desafeccién
emocional, compromiso emocional y compromiso conductual), con un ajuste aceptable a los datos (CFI =
,95; RMSEA =,07) y adecuados niveles de confiabilidad (coeficiente omega entre ,75 y ,81).

Basdndose en el mismo modelo tedrico, el Institute for Research and Reform in Education (1998) disefié
el Cuestionario para Alumnos de Escuela Primaria (CAEP; Research Assessment Package For Schools: Student
Self-report for Elementary School) para medir diversos procesos psicoldgicos e interpersonales que impac-
tan sobre el desemperfio y el ajuste de los estudiantes en la escuela. Entre ellos, el dominio Creencias
sobre si mismo evalua las percepciones de satisfaccién de las necesidades de competencia, autonomia
y relacidén con los otros (que, como se explicé previamente, se reconocen como facilitadoras del CE). Las
propiedades psicométricas del CAEP fueron analizadas en estudiantes estadounidenses de escuelas pri-
marias, mostrando niveles de consistencia interna entre bajos y adecuados (a entre ,52 y ,87 para los
distintos subdominios, y ,87 para el dominio total) y evidencias de validez mediante asociaciones con
criterios externos (compromiso del estudiante, reportes docentes e indices de rendimiento escolar). Em-
pero, los autores no presentan evidencias sobre la validez de constructo de la escala.

Tanto el CC/D como el CAEP carecen de adaptaciones previas al espafiol, y es atin escasa la evidencia
sobre el funcionamiento psicométrico de ambos. Adem4s, respecto de la adaptacién de instrumentos, las
propiedades psicométricas de un test no pueden considerarse a priori, sino que deben demostrarse empi-
ricamente, pudiendo estas variar al aplicar la medida en una cultura diferente a la de origen (Chahin-Pin-
z6n, 2014), o pudiendo variar incluso la forma en que la variable a medir se manifiesta segtin la cultura
(Molinariy Sdnchez Rosas, 2018). Por ello, y dado que no se registra ningdn instrumento de evaluacién de
estas caracteristicas que haya sido adaptado para el contexto argentino y para la escolaridad primaria, el
objetivo de esta investigacién fue combinar el CC/D y el CAEP en una medida tnica, adaptarla al espafiol
y presentar evidencias de su validez y confiabilidad en poblacién infantil argentina. La versidn final del
cuestionario fue llamada Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar.

2. Método

2.1. Enfoque metodoldgico

El estudio fue de cardcter instrumental, con un enfoque cuantitativo destinado al desarrollo de una prue-
ba de evaluacién (Montero y Ledn, 2002). Se espera lograr que la prueba adaptada sea vdlida y confiable
para su uso en el habla hispana y equivalente en su funcionamiento conceptual, de contenido, técnico
y de criterio con otros cuestionarios utilizados en otros paises (Carvajal et al., 2011). La elaboracién del
nuevo cuestionario se llevé a cabo en etapas: trabajo de traduccién y adaptacién de items, redaccién de la

version inicial del cuestionario en espafiol, revision por jueces expertos, pilotaje y validacion de la version
final.

2.2. Variables

La variable principal bajo estudio fue el CE de los nifios 9 y 12 afios de edad. También se trabajé con va-
riables de criterio para evaluar la validez de la escala, a saber, las habilidades académicas de cilculo y
comprensidn lectora y las calificaciones escolares reportadas por los docentes.
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2.3. Instrumentos

Para la seleccién de los instrumentos, se considerd pertinente la utilizacién medida de autoinformes,
dada su adecuacion para la evaluacién de estados internos, asi como sus ventajas en costo, tiempo de ad-
ministracién y confiabilidad con respecto a otros tipos de técnicas (Duckworth y Yeager, 2015). Se busca-
ron instrumentos especificamente disefiados para el nivel primario, dado que otras etapas del desarrollo
reflejan distintas habilidades, conductas y emociones asociadas al CE (Sinatra et al., 2015). Ademis, se
buscd que los cuestionarios evaluaran tanto el estado actual del CE/desafeccién del estudiante, como los
factores interpersonales que subyacen a su desarrollo y sostenimiento. Dado que no se encontré ningin
instrumento que, por si solo, aportara una evaluacion tan completa, se tomd la decision de combinar dos
instrumentos ampliamente utilizados. La combinacién de instrumentos es una préctica comun para la
mejora de las propiedades psicométricas de los instrumentos de evaluacién (p. €j., McHugh y Otto, 2012).
Finalmente, los dos instrumentos escogidos lograban la complementariedad buscada, siendo factible su
unidn gracias a que comparten una misma base tedrica (Bolio Dominguez y Pinzdn Lizarraga, 2019).

e Compromiso escolar/desafeccion: Cuestionario de Compromiso versus Desafeccién (CC/D; Skin-
ner et al, 2008). Este cuestionario evalda las variables de compromiso hacia el aprendizaje es-
colar, y estd dirigido a estudiantes entre 4°y 7° afio de su escolaridad (9 a 12 afios). Se compone
de 20 items, divididos en cuatro subescalas: Compromiso Conductual, Compromiso Emocio-
nal, Desafeccién Conductual y Desafeccién Emocional. Esta ultima dimensidn incluye siete
items suplementarios que indagan emociones negativas especificas (frustracidén, ansiedad y
aburrimiento) propias del contexto escolar. Los estudiantes responden segin una escala de
tipo Likert, desde 1 (para nada verdadero) hasta 4 (muy verdadero).

e  Facilitadores del CE/desafeccion: Dominio Creencias sobre s{ mismo del Cuestionario para
alumnos de Escuela Primaria (CAEP, Institute for Research and Reform in Education, 1998).
Del mismo, se seleccionaron cinco subdominios: Creencias promotoras de la competencia (6
{tems), Creencias obstaculizadoras de la competencia (10 {tems), Autorregulacién intrinseca
(4 {tems), Autorregulacién por identificacidén (5 items) y Seguridad emocional respecto a los
docentes (3 items). Las creencias promotoras y obstaculizadoras de la competencia refieren a
las percepciones del alumno sobre su control del ambiente escolar y sobre las estrategias que
cree necesarias para su buen desempefio (p. €j., “No sé qué tengo que hacer para sacarme bue-
nas notas”). La autorregulacidn intrinseca y la autorregulacién por identificacién indagan so-
bre la motivacién del alumno a realizar las tareas (e.g., “Hago la tarea en casa porque me gusta
hacerla”). Por dltimo, la seguridad emocional respecto a los docentes evalda la percepcién de
los vinculos del alumno con sus maestros (p. €j., “Siento que mi maestro me ignora”). Este
instrumento se responde segin una escala Likert de cuatro puntos, que incluye tanto items de
valor negativo como positivo.

e Comprension lectora: Test Leer para Comprender (TLC, Abusamra et al., 2010). Se compone de
dos pruebas disefiadas para evaluar comprensién de textos narrativos y expositivos. El alumno
debe contestar 13 y 12 preguntas, respectivamente, sobre cada texto leido, marcando la res-
puesta correcta entre cuatro alternativas. El tiempo promedio de administracién es 20 minu-
tos. Se ha reportado un nivel de confiabilidad aceptable tanto para nifios de 4° como de 5° afio
de escuela primaria (a desde 66 hasta,71) (Abusamra et al., 2010).

e Cdlculo aritmético: Subtest de Aritmética de la Prueba de Logro de Amplio Rango WRAT-3
(Wilkinson, 1993). Evalda las habilidades bésicas de conteo, lectura de simbolos numéricos,
resolucion de problemas orales y cdlculos escritos. Los items aumentan de dificultad, desde
problemas de adicion de un digito hasta problemas de dlgebra que contienen varias variables.
El tiempo de administracidn es de 15 minutos. La prueba ha mostrado previamente adecuados
niveles confiabilidad en el contexto argentino (Andrés et al., 2017; Vernucci et al., 2017).

e Calificaciones escolares: Fueron recolectadas a partir de los informes del tercer trimestre y fina-
les del ciclo lectivo 2019, en las asignaturas Matemdtica y Practicas del Lenguaje.
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2.4. Participantes, procedimiento y consideraciones éticas

El presente estudio fue aprobado por la Agencia de Promocién Cientifica y Tecnoldgica de Argentina
(1614/2017). En primer lugar, se realizé una traduccién y adaptacién de los items de los cuestiona-
rios CC/D y CAEP. Se redacté una versién inicial del cuestionario en espafiol, cuidando conservar
la equivalencia conceptual. Se combinaron ambas traducciones en un dnico cuestionario, con una
misma escala de respuesta (tipo Likert de cuatro opciones, segin el grado de acuerdo con el item), y
se aleatorizd el orden de los items.

En segundo lugar, el cuestionario fue revisado por cuatro jueces expertos. A partir de sus sugeren-

cias, y con el fin de aumentar la validez de contenido del instrumento (Bolio Dominguez y Pinzén

Lizarraga, 2019), se decidi6 remover cinco items pertenecientes al dominio “Creencias obstaculiza-

doras de la competencia” del CAEP, por ser estos redundantes y porque su enunciacién como nega-

ciones podria resultar confusa para los nifios a la hora de responder (“No sé cémo dejar de sacarme
”, « ”, «

malas notas”; “Sino tengo suerte, no me va a ir bien en la escuela”; “No puedo lograr caerle bien a mi
maestro/a”; “No puedo esforzarme mucho en la escuela”; “No soy inteligente en la escuela”).

Posteriormente, se tomd una prueba piloto a una muestra pequefia de nifios (n = 6), en la que se les
solicité que respondieran el cuestionario y marcaran aquellos items que les hubieran resultado de
dificil comprension, y se los invitd a que realizaran sugerencias. Esto permitié hacer ajustes en los
{tems para que sean mds coloquiales y comprensibles, adecudndolos a la poblacién seleccionada.
Finalmente, se confecciond la versidn final del cuestionario fue administrada para su validacién.

Para este estudio, se trabajé con dos escuelas primarias de la ciudad de Mar del Plata, provincia de
Buenos Aires, Argentina, las cuales fueron seleccionadas a través de un acuerdo con la Jefatura dis-
trital de Inspeccién General de Educacidn de la Provincia de Buenos Aires. Las instituciones educa-
tivas fueron contactadas e invitadas a participar del estudio. Luego, se realizaron reuniones con pa-
dres/tutores y docentes para explicar la naturaleza del estudio y se entregaron hojas de informacidn.
Se proporcioné también a los nifios la informacién necesaria para la comprensién de los objetivos
del estudio, su propésito y procedimientos a implementar. Aquellos padres/tutores que accedieron
voluntariamente a participar, firmaron un consentimiento informado. Los nifios también debian dar
su asentimiento, tanto de manera escrita como oral. Durante el estudio se garantizé la seguridad y
comodidad de los nifios, y se les recordd que tenian la posibilidad de revocar en cualquier momento
su decisién de participar. La confidencialidad de la informacién recabada fue resguardada en todas
las instancias de la investigacidon. De esta manera, se respetaron los lineamientos éticos sugeridos
por entidades nacionales e internacionales (APA, 2010; CONICET, 2006; WMA, 2013).

Se evalud a un total de 269 nifios de ambos sexos (femenino: 53,9%, n = 145; masculino; 46,1%, n
124), con un rango de edad entre 9 y 12 afios (ME = 10,47; DE = 1,37), concurrentes a 4° (27,9%, n
75), 5° (36,8%, n = 99) y 6° (35,3%, n = 95) afio de Escolaridad Primaria Bdsica en dos instituciones
educativas de gestién publica de la ciudad de Mar del Plata. La seleccién muestral se realizé de forma
no probabilistica intencional en funcidn de los siguientes criterios: que los alumnos incluidos en la
muestra no presentasen antecedentes de trastornos del aprendizaje, del desarrollo o psicopatoldgi-
cos, antecedentes psiquidtricos ni de disfuncién neuroldgica, y no tomasen medicacién psicotrépica.

Los cuestionarios fueron administrados de forma individual por evaluadores capacitados. La eva-
luacién se realizé durante el horario escolar, en una sala de la escuela destinada y acondicionada
paratal fin. Las pruebas de habilidades académicas se tomaron de manera grupal en el aula, en hora-
rios de las asignaturas correspondientes (Matemdtica y Pricticas del Lenguaje) cedidas a tal fin por
parte de los docentes. Las calificaciones escolares fueron solicitadas a los docentes de cada curso.

2.5. Andlisis de datos

Los items inversos fueron recodificados para calcular una variable total con la sumatoria de los 55
items del cuestionario. Para evaluar el nivel de asociacién entre cada item y la escala total (item-to-
tal correlation, Wieland et al., 2017), se aplicaron correlaciones r de Pearson. Mediante este procedi-
miento se observd al grado de relacién entre cada item con el puntaje total y se eliminaron los items
con correlaciones nulas.
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Con la totalidad de los items sin recodificar, se evalué la aplicabilidad del AFE a través de la prueba
de esfericidad de Bartlett y el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin. E1 AFE es una técnica que permite
explorar las dimensiones subyacentes o variables latentes de un grupo de variable observadas (los
items en este caso). El AFE se realizé por medio del programa FACTOR (v. 10.10.01, Lorenzo-Seva y
Ferrando, 2019). Primero se determind el nimero de factores a extraer a través de un andlisis parale-
lo con implementacién éptima (Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011) en base a la matriz de correlacio-
nes policdricas. Se optd por no trabajar con el procedimiento de extraccidn de Kaiser de autovalores
mayores a 1, puesto que este método tiende a sobreestimar la cantidad de factores a extraer (Fe-
rrando y Anguiano-Carrasco, 2010). El método de extraccién utilizado fue el de minimos cuadrados
no ponderados (ULS), robusto frente a variables ordinales (Lloret-Segura et al., 2014). La rotacién
posteriormente aplicada fue la oblicua Promax, considerada para cuando se asumen correlaciones
interfactoriales (Henson y Roberts, 2006). Se conservaron solo los items cuyas cargas factoriales
fueran mayores a los ,40 puntos y cuyas saturaciones en los dos primeros factores presentaran una
diferencia mayor a ,30 puntos, siguiendo recomendaciones previas (Lloret-Segura et al., 2014; Wie-
land et al., 2017). Con los items conservados se realizé un segundo y un tercer AFE bajo los mismos
métodos utilizados para el primero.

La consistencia interna de los factores fue evaluada mediante el indice alfa de Cronbach (o). La
correlacién interfactorial se calculé mediante el indice r de Pearson. Finalmente, para indagar la
validez de criterio, se calcularon correlaciones r de Pearson entre las puntuaciones del instrumento
e indicadores de habilidades académicas y rendimiento escolar. A excepcién del AFE, todos los anéd-
lisis fueron realizados con el programa SPSS v.25.

3. Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados del estudio. En primer lugar, se describird la estructura
factorial del instrumento. Luego, se reportardn los indices de consistencia interna de cada factor y
del instrumento completo. Finalmente, se brindaran los resultados del andlisis de la validez de cri-
terio del instrumento, en funcidén de sus correlaciones con el desempefio académico.

3.1. Exploracion de la estructura factorial

En primer lugar, se analizd la correlacién de los 55 {tems con la variable total del cuestionario de CE,
lo que reveld la necesidad de eliminar dos {tems (“Tengo suerte en las evaluaciones” y “Puedo conseguir
caerle bien a mi maestro o maestra”) por no presentar correlaciones estadisticamente significativas.
Luego, se corrobord la aplicabilidad del AFE con resultados satisfactorios (KMO =,93; Bartlett (1128)
= 2891,7; p <,01). El AFE sugirid retener dos factores, que explicaban el 41,52% de la varianza. Con
base en los criterios antes mencionados, se conservaron 34 items con cargas factoriales mayores a
los ,40 puntos y cuyas saturaciones en los dos primeros factores presentaran una diferencia mayor
a,30 puntos. Con los 34 items se calcul6 un segundo AFE que confirmé la existencia de dos factores
que explicaban el 48,23% de la varianza. Al observar la matriz rotada, y en base a los mismos crite-
rios, se eliminaron otros dos items. El tercer y ultimo AFE realizado sobre los 32 items finales reveld
una estructura de dos factores, con una varianza explicada de 50,42%. El primer factor (35,43% de la
varianza) estuvo compuesto por 19 items y fue llamado “Desafeccién hacia la escolaridad y obstacu-
lizadores del CE” (ot =,90). El segundo factor (14,99% de la varianza) estuvo compuesto por un total
de 13 items y fue llamado “Compromiso escolar y facilitadores” (a0 =,84). Las cargas factoriales de la
versidn final de 32 {tems de la escala se presentan en el Cuadro 1. Las correlaciones inter-factoriales
fueron de r = - ,32 (p <,01). El instrumento completo presentd un indice alto de consistencia interna
(0 =,89).
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Cuadro 1
Cargas factoriales del Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

Factores
1 2
1. Me esfuerzo para que me vaya bien en la escuela. ,73
2. Cuando estoy en clase, me siento bien. ,51
6. Disfruto de aprender cosas nuevas en clase ,74
10. Me interesan las cosas que hacemos en clase ,73
13. En clase, pongo todo mi esfuerzo ,70
16. Cuando estoy en clase, escucho atentamente ,65
18. Me engancho con las actividades que hacemos en clase ,67
26. Estar en clase es divertido ,64
30. Hago la tarea en casa porque quiero entender el tema ,57
34. Trabajo en las actividades de clase porque me resultan interesantes ,78
37. Pienso que es importante hacer las actividades de clase ,70
39. Hago las actividades de clase porque quiero aprender cosas nuevas ,87
41. Esforzarme es el mejor modo de que me vaya bien en la escuela ,67
43. Hago las actividades de clase porque es divertido ,78
47. Hago la tarea en casa porque me gusta hacerla ,67
49. Hago las actividades de clase porque me importa que me vaya bien en -
la escuela ’
55. Hago la tarea en casa porque quiero aprender cosas nuevas ,71
57. Puedo esforzarme mucho en la escuela ,67
59. Hago la tarea en casa porque es divertido ,67
14. Me siento mal cuando estoy en clase 46
17. Me aburro cuando mi maestro o maestra explica algo nuevo ,59
21. En la clase hago lo minimo, como para zafar ,62
25. Me siento enojado cuando tengo que hacer actividades en clase ,58
28. No puedo hacer que me vaya bien en la escuela ,64
29. El mejor modo de sacarme buenas notas es caerle bien a mi maestro o 7
maestra ’
40. Siento que mi maestro o maestra me ignora ,55
42.No me va air bien en la escuela si a mi maestro o maestra le caigo mal ,62
45. Tengo que tener suerte para que me vaya bien en la escuela 75
48. Me siento enojado cuando estoy con mi maestro o maestra ,68
51. No sé qué tengo que hacer para sacarme buenas notas ,78
58. No me siento feliz cuando estoy con mi maestro o maestra ,62
61. No tengo suerte en la escuela ,60

Nota. Elaboracién propia.
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3.2. Validez de criterio

Se evalud la validez del instrumento a partir de su relacién criterios externos, a saber, calificaciones esco-
lares, pruebas de rendimiento en comprensién lectora y cdlculo aritmético. Los resultados de las correla-
ciones r de Pearson y los valores estadistica descriptivos se presentan en el Cuadro 2.

Cuadro 2
Andlisis de validez de criterio del Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

1 2 3 4 5 ME DE
1. Compromiso escolar y
facilitadores i i i i i 343 0,49
2. DesafeCC}ony 3 i i i i 0,65 0,56
obstaculizadores
3.TLC -,06 -,46** - - - 34,83 8,87
4. WRAT 16* -,30%* A5** - - 13,44 3,26
5. Calificacién lengua 21%* -,50%* ,50%* ,58** - 7,88 1,09
6. Calificacién matemadtica ,20%*% -, 52%* ,38%* ,55%* ,84%* 7,77 1,06

Notas: * p <,05; ** p <,01.

Los resultados muestran que existen relaciones significativas moderadas entre las dimensiones de la es-
calay los criterios externos. Mientras mayores son los niveles de CE, mejor es el desempefio académico y
mejor el rendimiento en tareas de comprensidn lectora y cdlculo matemadtico. Sin embargo, el factor Com-
promiso no se asocia de manera significativa con el puntaje en la prueba de comprensién lectora TLC.
Las correlaciones fueron mds fuertes para la dimensién Desafeccién que para la dimensién Compromiso.

4. Discusion

Este trabajo tuvo como objetivo general la construccidon de un instrumento de evaluacién del CE a partir
de la traduccidn, adaptacién y validacion de dos medidas previamente existentes. A partir de los andlisis,
del total de 55 items originales se retuvieron solo 32. La depuracidén de las escalas es una préctica usual
en estudios psicométricos (Wieland et al., 2017) puesto que permite la mejora de las propiedades de los
instrumentos. Se optd por criterios rigurosos en la conservacién de items, permitiendo una medida abre-
viada, con mayor utilidad practica, mds sencilla de interpretar y rdpida de aplicar (Reich et al., 2020). Los
resultados sugirieron la existencia de dos factores. El factor “Compromiso escolar y facilitadores”, agrupé
items relacionados con el compromiso emocional y conductual del alumno, asi como distintos facilita-
dores del CE (percepcidn de la propia competencia, autorregulacién del aprendizaje, motivacién intrin-
seca). El factor “Desafeccidn hacia el aprendizaje y obstaculizadores del CE”, incluyé items relativos a la
desafeccién conductual y emocional, y a los obstaculizadores del CE como las creencias disfuncionales
sobre las propias capacidades y la insatisfaccién emocional en los vinculos con los maestros.

Similar a lo propuesto por Skinner y otros (2008, 2009), los resultados respaldan que el CE y la desafec-
cidn serfan componentes diferenciables. Pero, a diferencia de lo indicado por estos autores y por otros
estudios (p. &j., Immekus e Ingle, 2019), el andlisis no mostrd una distincién entre los componentes emo-
cionales y conductuales. Tampoco se halld evidencia de otras dimensiones sugeridas por algunos auto-
res, como la cognitiva (Tomas et al., 2016) o la agéntica (Reeve y Shin, 2020). El apoyo de los docentes
a la autonomia del estudiante, la autoeficacia, los vinculos adaptativos, y demds facilitadores, parecen
aglutinarse en una unica dimensidn asociada al CE. Por el contrario, los pensamientos descalificadores,
las relaciones disfuncionales o negativas, y demds obstaculizadores se unifican en un tnico componente
de desafeccién (Jang et al., 2016). No obstante, ain son necesarios estudios ulteriores que confirmen esta
estructura bidimensional por medio de Andlisis Factoriales Confirmatorios.

Respecto a las propiedades psicométricas del instrumento, el mismo mostré un alto nivel de consistencia
interna y evidencias de validez de criterio con las calificaciones escolares y tareas de habilidades acadé-
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micas (cdlculo matemdtico y comprensidn lectora). Las correlaciones fueron significativas, moderadas, y
positivas, similares a los reportado por estudios previos, respecto de la relacién entre el CE y el desempe-
fio escolar (Lei et al., 2018; Wonglorsaichon et al., 2014). Cabe destacar que el CE se vio mds fuertemente
relacionado con las calificaciones escolares que con el desempefio en las habilidades académicas. Esto
puede deberse a que el CE también refiere a otros factores vinculados con la adaptacion ala escuela, y que
inciden en las notas escolares, tales como la participacion en clase, la adhesién a normas de conducta, la
relacién con cada docente y el compafierismo (Griffiths et al., 2009). Ademds, debe notarse que la dimen-
sién “Compromiso Escolar y Facilitadores” no se asocié con la comprensidén lectora. Estudios previos,
también han reportado hallazgos similares respecto de la relacidn entre distintos procesos psicolégicos y
la comprensidn lectoray el cdlculo matemdtico. Por ejemplo, Zamora et al. (2020) hallaron que el reporte
paterno de los niveles de impulsividad de los nifios se asociaba con el cdlculo matemdtico, pero no con la
comprensidn lectora, y del Valle et al. (2019) indican que mientras la relacién entre el uso de estrategias
desadaptativas de regulacién emocional y el cdlculo matemdtico es moderada (-,47), la relacién con la
comprensién lectora es significativamente inferior (-,26). También, debe tenerse en cuenta que la com-
prension lectora es un proceso complejo integrado por multiples niveles, y que la medida utilizada puede
no haber sido lo suficientemente exhaustiva en la indagacidon del rendimiento en esta drea.

5. Conclusiones

Este estudio ha brindado una primera versién de un instrumento sencillo, vélido y confiable para la evalua-
cién del CE y sus facilitadores en estudiantes de segundo ciclo de escuela primaria, adaptado a las pautas lin-
giiisticas, conceptuales y culturales del contexto argentino. Por lo tanto, el mismo podrd ser una herramienta
atil como base para laimplementacion de intervenciones en el aula, que tiendan a conocer e incrementar los
niveles de CE para la mejora del desempefio, as{ como para la potenciacién de otros efectos positivos (por
ejemplo, el aumento del bienestar de los estudiantes, o la generacién de resiliencia académica) y la preven-
cién de problemdticas escolares a corto y a largo plazo (desercidn, desinterés). Asimismo, el cuestionario su-
pone una herramienta en el dmbito de la investigacion, en aquellos estudios en que esté implicado el CE.

Es preciso sefialar ciertas limitaciones. Se debe tener en cuenta que corresponde a una primera explo-
racién del instrumento, siendo pequefio (aunque adecuado) el tamafio de la muestra (Kyriazos, 2018),
y que esta presenta cierta homogeneidad en cuanto a las caracteristicas sociodemogréficas de sus inte-
grantes, pertenecientes a dos colegios de gestién publica cuyas poblaciones son similares en cuanto a
nivel socioecondmico y grupo cultural de pertenencia. Esto limita parcialmente la posibilidad de genera-
lizacidn de estos resultados, reduciendo el alcance poblacional de la adaptacién realizada. Ademsds, seria
aconsejable que se llevase a cabo la repeticion del proceso mediante una validacion cruzada, debido a las
fluctuaciones que los estadisticos derivados de las puntuaciones de los items pueden presentar en fun-
cién de la muestra utilizada (Carretero-Dios y Pérez, 2005). Por ello, este trabajo deja abierta la posibili-
dad de seguir trabajando sobre este instrumento en estudios futuros, que tengan el propdsito de ampliar
el alcance de este cuestionario, adaptdndolo a otros rangos etarios y estratos sociodemogréficos. Por otra
parte, es necesario realizar estudios confirmatorios sobre la estructura encontrada. Finalmente, el CE es
un componente aun poco analizado, pero el estudio de las variables que afectan a la motivacidn y previe-
nen el fracaso no debe limitarse solo a él. E1 CE se asocia con otra multiplicidad de fenémenos que atn es
necesario explorar mediante nuevos estudios para poder tener una mayor comprension de los procesos
educativos e intervenir en formas mds efectivas.
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Anexo 1

Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

Por favor, leé cada una de las siguientes oraciones. Después, respondé qué tan de acuerdo estds vos con cada
una de ellas, marcando con una cruz solamente la opcidn que corresponda. No hay respuestas correctas

o incorrectas.

Muy de Algo de
acuerdo acuerdo

Nomuyde Paranadade
acuerdo acuerdo

1. Me esfuerzo para que me vaya bien en la escuela.
2. Cuando estoy en clase, me siento bien.

3. Disfruto de aprender cosas nuevas en clase.

4. Me interesan las cosas que hacemos en clase.
5. En clase, pongo todo mi esfuerzo.

6. Me siento mal cuando estoy en clase.

7. Cuando estoy en clase, escucho atentamente.

8. Me aburro cuando mi maestro o maestra expli-
ca algo nuevo.

9. Me engancho con las actividades que hacemos
en clase.

10. En la clase hago lo minimo, como para zafar.

11. Me siento enojado cuando tengo que hacer
actividades en clase.

12. Estar en clase es divertido.
13. No puedo hacer que me vaya bien en la escuela.

14. El mejor modo de sacarme buenas notas es
caerle bien a mi maestro o maestra.

15. Hago la tarea en casa porque quiero entender
el tema.

16. Trabajo en las actividades de clase porque me
resultan interesantes.

17. Pienso que es importante hacer las activida-
des de clase.

18. Hago las actividades de clase porque quiero
aprender cosas nuevas.

19. Siento que mi maestro o maestra me ignora.

20. Esforzarme es el mejor modo de que me vaya
bien en la escuela.

21. No me va a ir bien en la escuela si a mi maes-
tro o maestra le caigo mal.

22. Hago las actividades de clase porque es diver-
tido.

23. Tengo que tener suerte para que me vaya bien
en la escuela.

24. Hago la tarea en casa porque me gusta hacerla.

25. Me siento enojado cuando estoy con mi
maestro o maestra.
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26. Hago las actividades de clase porque me im-
porta que me vaya bien en la escuela.

27. No sé qué tengo que hacer para sacarme bue-
nas notas.

28. Hago la tarea en casa porque quiero aprender
cosas nuevas.

29. Puedo esforzarme mucho en la escuela.

30. No me siento feliz cuando estoy con mi maes-
tro o maestra.

31. Hago la tarea en casa porque es divertido.

32. No tengo suerte en la escuela.
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1. Introducciéon

Los retos planteados por el Espacio Europeo de Educacién Superior (en adelante EEES) suponen un cam-
bio en el paradigma educativo tanto en la naturaleza del aprendizaje como en el papel de la evaluacién.
Actualmente, la educacidn universitaria espafiola estd inmersa en el proceso de adaptacién que supone
la formacidn por competencias, la renovacién a metodologias mds activas que se acerquen a la realidad
profesional y la evaluacién como estrategia positiva de aprendizaje (Castafieda, 2016; Ferndndez, 2010;
Tejada y Ruiz, 2016; Zabalza, 2013).

Envueltos en este proceso de cambio, no podemos olvidar que la innovacién docente debe estar debida-
mente justificada, ser viable y practica y estar pensada desde la mejora y actualizacién de la formacidn.
Ademds, debe ser documentada y evaluada, contrastando su eficacia, eficiencia y efectividad. En palabras
de Zabalza (2013), “innovar no es solo hacer cosas distintas sino hacer cosas mejores” (p.117).

Por ello, antes que nada, nos gustaria delimitar el concepto de aprendizaje por competencias, puesto que
ocupa un lugar central en la formacidn superior derivada del EEES. Aunque no existe una definicién con-
sensuada del término, la Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo relativa a la creacién del
Marco Europeo de Cualificaciones para el Aprendizaje Permanente la define como:

Demostrada capacidad para utilizar conocimientos, destrezas y habilidades personales, sociales y/o metodold-
gicas, en situaciones de estudio o de trabajo y en el desarrollo profesional y/o personal. En el Marco Europeo de
Cualificaciones, la competencia se describe en términos de responsabilidad y autonomia. (UE, 2008, pp. Cl111/4)

Profundizando un poco mds, encontramos que otros autores describen las competencias como un con-
junto de conocimientos, capacidades y aptitudes que se ponen en préctica para resolver una situacién o
problemdtica determinada, resaltando que son adquiridos mediante el aprendizaje y la experiencia (Cas-
tafieda, 2016; Ferndndez, 2010; Rodriguez, 2007; Tejada y Ruiz, 2016).

Por lo tanto, con relacién al aprendizaje por competencias, podemos afirmar que ya no se pone el énfasis
en los contenidos sino en el aprendizaje orientado a la solucidn de problemas, otorgando un papel activo
y reflexivo al alumnado, que fomente el aprendizaje auténomo pero guiado de los estudiantes (Ferndn-
dez, 2010; Zabalza, 2013) y adaptando la formacidn universitaria a las exigencias del mundo laboral (Ro-
driguez, 2007). Es decir, dotando al aprendizaje de funcionalidad con la intencién de que se alcancen las
competencias profesionales de forma practica y motivada (Valle y Manso, 2018). Existe evidencia cien-
tifica de que el alumnado que aprende de manera activa aplica mejor los conocimientos adquiridos y se
encuentran mds satisfechos con el proceso de aprendizaje (Armbruster et al., 2009; Ramos-Villagrasa et
al., 2019).

En este sentido, muchos autores relacionan al rendimiento académico con el logro de un complejo proce-
so de aprendizajes que implican a la autoeficacia, autorregulacion y ajuste emocional. Se trata de buscar
una mayor implicacién y autonomia del alumnado, la integracidn de sus potencialidades, el uso adapta-
tivo de sus estrategias, estilos de afrontamiento, y regular la percepcidén de que las calificaciones son una
consecuencia derivada de estos procesos de aprendizaje (Rodriguez et al., 2011; Tipismana, 2019).

Del mismo modo, esta metodologia de ensefianza-aprendizaje puede beneficiar las adaptaciones curricu-
lares. Las personas con discapacidad se encuentran con muchas de las barreras del sistema universitario
descritas anteriormente, como un enfoque de aprendizaje por contenidos, metodologias poco dindmicas,
etc. Con respecto a esto, los estudios seflalan que una metodologia didictica basada en la participacién
beneficia la formacién de este colectivo y consideran que, asimismo, un disefio de programa inclusivo
de buenas pricticas de ensefianza revertird en la mejora del aprendizaje de todo el alumnado (Adamsy
Holland, 2006; Morifia-Diez et al., 2013).

2. Revision de la literatura

Como podemos observar son muchos los cambios, modificaciones y adaptaciones que pueden ser lleva-
das a cabo para cumplir con los objetivos propuestos por el EEES.

En una investigacidn realizada por Castafieda (2016) se planted si los Planes de Estudio estdn realmen-
te desarrollando los principios fundamentales de la formacién por competencias. Para ello, evaluaron
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mediante entrevistas, cuestionarios y grupos de discusidn, a docentes y alumnos/as. Los resultados han
puesto de manifiesto que la formacidn universitaria ain dista de alcanzar una educacién basada en com-
petencias. Por ejemplo, entre otros aspectos, se observé que falta una mayor integracién de los perfiles
profesionales durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, que aun se mantienen metodologias mds
tedricas que practicas, que habria que delimitar mds las competencias profesionales y mejorar el sistema
de evaluacidn del aprendizaje.

Con relacién a la profesidén del psicélogo/a existe gran interés en conocer cudles son las competencias que
se deben adquirir, asi como la manera de evaluar esa adquisicién. La American Psychological Association
(APA) es la que ha ofrecido la definicién mds completa sobre las competencias de los profesionales de la
psicologf{a, influyendo en programas formativos a nivel mundial (Lasa, 2007). Asimismo, destacan las
publicaciones llevadas a cabo por la Conferencia de Competencias desde 2007. Por un lado, los trabajos
de Hatcher y Lassiter (2007) donde concretan las competencias de cardcter prictico que debe adquirir
el psicdlogo. Y por el otro, el de Fouad y otros (2009) que sefiala los criterios que se deben considerar en
cada competenciay su forma de evaluar.

Actualmente en Espaiia los programas docentes de los Mdsteres de Psicologia General Sanitaria (MPGS)
se centran en garantizar las competencias establecidas en la orden ECD/1070/2013 por la que se estable-
cen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales de MPGS que habilite para el
ejercicio de la profesidn titulada y regulada de Psicélogo/a General Sanitario.

En un estudio realizado por Jenaro y otros (2016) se evalud la adquisicién de competencias establecidas
en el MPGS de la Universidad de Salamanca a través de una encuesta a 244 estudiantes. Los resultados
mostraron que el alumnado presentaba elevada satisfaccién con la adquisicién de competencias tedricas
y practicas a través del pricticum, siendo las valoraciones medias-bajas en las asignaturas tedricas-prac-
ticas. Estos hallazgos estdn en coherencia con lo argumentado anteriormente, demostrando la necesidad
de mejorar las metodologias diddcticas empleadas en las asignaturas tedrico-précticas. Asimismo, los
estudiantes realizaban una autoevaluacidn final en cada asignatura donde valoraban su aprendizaje con
relacién a dichas competencias especificas. En la literatura hemos encontrado que muchos estudios de-
fienden la incorporacion de este tipo de evaluacidén en la universidad.

Por un lado, destaca el trabajo de Boud (1995) que define la autoevaluacién como la participacién activa
yresponsable del alumnado en la realizacién de juicios sobre su propio aprendizaje. Este autor ha llevado
a cabo numerosos estudios y en su revisién de los procesos de autoevaluacidn y su relacidn con el apren-
dizaje, no encontrd diferencias significativas entre las puntuaciones del alumnado y del profesorado al
utilizar este tipo de técnicas (como se cité en Ferndndez, 2010).

Por su parte, Dochy et al. (1999) concluyeron que la autoevaluacidn es un proceso que mejora con el tiem-
po y especialmente con la retroalimentacidn. A este respecto, diversos autores coinciden en que la capa-
cidad de valorar el propio progreso ya es parte de las competencias (Ferndndez, 2010; Gimeno y Gallego,
2007). En este sentido, Bronkbank y MacGill (2002), exponen que la autoevaluacién promueve el apren-
dizaje reflexivo. Asimismo, Villardén (2006) sefiala que proporciona estrategias de desarrollo personal y
profesional como la capacidad critica, la autonomia, el compromiso, la responsabilidad y la motivacién
para el aprendizaje.

Alrespecto, la forma de ser y ejercer lalabor docente influye en la construccién de laidentidad profesional
de los y las estudiantes (Colomo y Gabarda, 2019). Aunque cada estudiante responde a un estilo particu-
lar y predominante de aprendizaje, segtin Saul y otros (2016), si es estimulado por estrategias de ense-
fianza adecuadas se fomentard la construccién de su propio conocimiento y con ello la mejora de su ren-
dimiento. Por ello, es necesario que la labor del docente no solo se limite a la transmisién de informacién
y conocimientos, sino que se trata de que puedan plantear situaciones al alumnado que se acerquen a la
realidad profesional, donde manifestdndose alguna dificultad, los alumnos y alumnas pueda reflexionar
y demostrar cdmo hacen uso de sus conocimientos, habilidades y actitudes para establecer respuestas a
las problemdticas que se planteen (Delors, 1997; Villarddn, 2006). Del mismo modo, debemos tener en
cuenta que la evaluacién del aprendizaje por competencias implica mayor complejidad, puesto que hay
que contemplar ademds de la adquisicién de los conocimientos, las habilidades y actitudes (Castafieda,
2016; Tejada y Ruiz, 2016). Asimismo, pensando en lograr un aula inclusiva es esencial crear un clima de
comunidad donde el profesorado y los estudiantes trabajen conjuntamente. El trabajo en grupo tiene un
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gran potencial para crear entornos educativos més ricos (Castellana y Sala, 2005), y cuando se establece
una interaccién mds dindmica, la retroalimentacién permite aprender de la experiencia (Abején Mendo-
za et al., 2010).

En un estudio realizado por Garcia Cerdefio y otros (2016) con estudiantes con discapacidad visual de la
escuela de Psicologia Clinica de la Universidad Técnica de Manabi se proponen algunas acciones que con-
tribuyeron a una mejor inclusién y que coinciden con otros autores (Abején Mendoza et al., 2010; Gross,
2014). Estas van orientadas a una mayor sensibilizacién de los compafieros, docentes y personal univer-
sitario, asi como a la capacitacién de los/las profesores en este dmbito. Entre ellas, destacamos que los
alumnos con discapacidad no deben ser contemplados como sujetos pasivos sino como protagonistas de
su propio proyecto educativo y programa de integracidn, y que es importante tener en cuenta un reajuste
de cualquiera de los elementos curriculares para dar respuesta a las condiciones particulares de cada
alumno/a con discapacidad sensorial visual. Al respecto, se han detectado como dificultades mds signi-
ficativas en este colectivo la falta de acceso a ayudas técnicas y/o econdmicas, necesidad de adaptacién
de materiales, exdmenes o pruebas, problemas con metodologias visuales como el uso de ordenadores,
diapositivas o pizarra, entre otras (Abején Mendoza et al., 2010). Por otro lado, la figura del compafiero de
clase es un recurso muy valorado (Castellana y Sala, 2005). También la ubicacidn del estudiante dentro
del aula, el uso de recursos verbales, la adaptacién de materiales y el aumento de tiempos (Abején Men-
doza et al., 2010. Gross, 2014).

Conforme a lo expuesto podemos decir que, en la formacidn superior en general, y de los psicélogos y
las psicélogas en particular, aun se estima necesario continuar trabajando en la mejora de metodologias
did4cticas, adaptaciones curriculares y procesos de evaluacidn con el objetivo de que los futuros profe-
sionales salgan de la universidad mejor capacitados para realizar su labor. Con relacién a esto, llevar a la
practica los contenidos aprendidos, asi como hacer adaptaciones e incorporar mejoras o nuevas formas
de evaluacion, es fundamental para desarrollar las competencias que de estos profesionales se esperan'y
demandan.

En linea de lo anterior, Rodriguez-Testal y otros (2009) observaron que el anélisis de historias clinicas, o
el desempefio de papeles segtin un guion de prototipo clinico entre alumnos/as de psicologia de la Univer-
sidad de Sevilla eran insuficientes para la formacién del alumnado. Desde el curso académico 1995-1996,
estos autores tratando de acercar més el contexto clinico alas aulas, decidieron incorporar a su método de
ensefianza la visualizacidn de videos, al principio editados por otros autores y luego de casuistica propia,
que contenian entrevistas clinicas y seguimiento de pacientes. Posteriormente, continuando con la idea
de acercar lo mds posible la realidad a la que se enfrenta el psicélogo en las sesiones, Rodriguez-Testal
y Ledn-Fuentes (2002) propusieron que fueran los alumnos/as quienes, con supervisién, elaboraran el
material para las entrevistas, participaran durante la grabacidn y expusieran en clase la experiencia. De
esta manera, la implicacién personal y el trabajo activo de los estudiantes conlleva una participacién
activa de los mismos en la construccién de su propio aprendizaje (De Miguel, 2006), consiguiendo asi un
sentimiento de autonomia que puede funcionar como estrategia de motivacién para los alumnos (Alva-
rez et al., 2007). Ademds, con este material crearon una base de casos clinicos de uso para alumnos/asy
docentes, no limitdndose al uso exclusivo en el aula (Rodriguez-Testal et al., 2017).

En trabajos previos, Benitez-Herndndez y otros (2019) demostraron una mejora del rendimiento acadé-
mico global del alumnado a través de su participacion en sesiones con pacientes con trastorno psicold-
gico y déficit en habilidades sociales, contrastando que al final del curso, todas las competencias relacio-
nadas con la intervencidén con pacientes fueron alcanzadas por el alumnado, asi como observaron una
disminucién de la sintomatologia ansioso-depresiva y un aumento de las conductas de interaccion social
de los pacientes. Ademds de los beneficios que el alumnado puede obtener en su formacién al participar
en un contexto real de intervencidn terapéutica, al mismo tiempo este tipo de programas puede presentar
beneficios saludables para los pacientes, a los que se les proporciona herramientas a través de técnicas
de entrenamiento en asertividad, y solucién de problemas y ensayo de conducta, siguiendo un modelo
de Terapia Dialéctico Conductual (TDC) (Linehan, 2003). Con la TDC el paciente mejora en autoestima 'y
confianza en s{ mismo, cuando empatiza con su comportamiento, pensamiento, y emociones, los valida,
y acepta que éstos tienen sentido al considerar su historia y las circunstancias en las que vive (de Flores et
al., 2007; Garcia-Palacios, 2006; Gémez, 2007).
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En definitiva, a partir de los objetivos marcados por el EEES y a la luz de las teorias y hallazgos expuestos,
consideramos que aun debemos mejorar las metodologias participativas y procesos de evaluacién por
competencias, asi como evaluar los resultados alcanzados con estas propuestas.

En este contexto surge la iniciativa del presente trabajo, en el que se pretende valorar un programa de
innovacién docente que da continuidad a los expuestos anteriormente, y que ha sido propuesto por los
docentes de la asignatura “Salud en alteraciones mentales: propuesta para la intervencién psicoldgica”
del MPGS de la Universidad de Sevilla. Con el objetivo de que los alumnos y alumnas puedan adquirir
y/o mejorar las competencias incluidas en el programa de dicha asignatura y que coinciden con las es-
tablecidas en la orden ECD/1070/2013, los profesores ofrecen al alumnado la oportunidad de poner en
practica sus conocimientos, habilidades y aptitudes a través de la participacidn en sesiones supervisadas
de entrenamiento de habilidades sociales (HHSS) para pacientes con trastorno psicoldgico y déficit en
habilidades sociales. Las sesiones se llevan a cabo en un aula de la Facultad de Psicologia de Sevilla, acon-
dicionada con una sala con espejo unidireccional y sistema de grabacién. El alumnado puede participar
de forma directa (PD) como terapeuta-coterapeuta de una de las sesiones y también de forma indirecta
(PI) como observador-registrador a partir del visionado de éstas. Asimismo, pueden tener la ocasién de
formar parte del equipo reflexivo en una o varias sesiones.

Por tanto, tratando de superar limitaciones de investigaciones previas (Benitez-Herndndez et al., 2019),
en el presente estudio nuestro objetivo fue evaluar la eficacia de la intervencién psicoldgica realizada por
el alumnado de la asignatura “Salud en alteraciones mentales: propuesta para la intervencién psicoldgi-
ca” del MPGS de la Universidad de Sevilla (cursos 2017/2018 y 2018/2019) en el rendimiento académico
global, la adquisicién de competencias especificas y la autoevaluacién del alumnado. Ademids, se tendrd
en cuenta si se han beneficiado mds, en estos términos, los estudiantes que participan directamente en
las sesiones como terapeuta-coterapeuta frente a los que solo participan como observadores-registra-
dores. También se evaluard si existen diferencias en funcién de la evaluacién (rendimiento académico
global) y la autoevaluacién global. Asimismo, incorporamos a la experiencia a dos alumnas invidentes
para valorar qué tipo de adaptaciones se podrian llevar a cabo.

3. Método

3.1. Participantes

En este estudio participaron voluntariamente un total de 44 alumnos y alumnas del Mdster de Psicologia
General Sanitaria de la Facultad de Psicologia de Sevilla. En concreto, de la asignatura “Salud en altera-
ciones mentales: propuesta para la intervencién psicoldgica” de los cursos 2017/2018 y 2018/2019. La
muestra se obtuvo mediante muestreo no probabilistico por accesibilidad, con todos los participantes de
la asignatura en la que se llevé a cabo la innovacién docente.

Del total de participantes, 9 eran hombres y 35 mujeres, con edades comprendidas entre 22 y 45 afios y un
nivel socioeconédmico medio. Asimismo, 29 de estos alumnos/as realizaron una participacién directa (PD)
como terapeutas-coterapeutas en el programa de entrenamiento de HHSS para pacientes con trastorno
psicoldgico y déficit en habilidades sociales, es decir, prepararon y llevaron a cabo una de las seis sesiones
de su respectivo curso con la supervisién de los docentes. Por otro lado, los 15 alumnos/as restantes, parti-
ciparon de forma indirecta (PI), a través del visionado de las sesiones, como observadores-registradores,
llevando a cabo el seguimiento de uno de los pacientes participantes y con la opcién de participar en el
equipo reflexivo. El alumnado de participacién directa se uni6 al grupo anterior en el resto de las sesiones
que no actud como terapeuta-coterapeuta, asumiendo el papel de observadores-registradores. También
se incorpord a la experiencia a dos alumnas invidentes para determinar qué tipo de adaptaciones se po-
drian llevar a cabo.

Por ultimo, hay que mencionar que de la muestra total inicial (48 alumnos/as) solo tuvimos en cuenta
aquellos estudiantes que participaron en el cuestionario de evaluacidén inicial y final (44 alumnos/as),
siendo eliminados del estudio 4 estudiantes que no cumplian con este criterio. Ademds, con relacién a la
prueba de autoevaluacidn, 40 alumnos/as cumplimentaron el cuestionario, teniendo para esta variable
una pequefia pérdida muestral (4 alumnos/as).
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3.2. Variables de estudio

Autoevaluacion. Valoracidn del alumnado respecto a la asignatura y a su ejercicio profesional, de forma
global y por competencias (conocimientos, habilidades o técnicas y responsabilidad) desarrolladas du-
rante las sesiones de entrenamiento de HHSS. Se miden a través de las puntuaciones obtenidas en la pre-
gunta 9.3 del cuestionario de evaluacién inicial y final elaborado por el profesorado.

Competencias especificas (CE). Adquiridas por el alumnado a través de la participacién (directa y/o indi-
recta) en el programa de entrenamiento de HHSS. Se miden a través de las puntuaciones obtenidas en
determinadas preguntas del cuestionario de evaluacidn inicial y final elaborado por los profesores. Para
ello, se utilizé un documento elaborado por los autores de esta experiencia, donde se puede consultar las
13 competencias especificas, y las preguntas y puntuaciones del cuestionario que evalian su adquisicién.

Participacidn directa o indirecta. En la participacidn directa (PD) como terapeuta-coterapeuta en el progra-
ma de entrenamiento de HHSS, el alumnado disefid y llevé a cabo una de las seis sesiones de su respectivo
curso con la supervisién de los docentes. En la participacién indirecta (PI) el alumnado actué como ob-
servador-registrador a través del visionado de las sesiones, llevando a cabo el seguimiento de uno de los
pacientes participantes.

Programa de entrenamiento de HHSS para pacientes con trastorno psicoldgico y déficit en habilidades sociales.
Intervencion psicoldgica grupal de seis sesiones, disefiadas y llevadas a cabo por parte del alumnado que
participaba como terapeuta-coterapeuta, y visionadas por el resto, todo bajo la supervisidn del profeso-
rado. Se emplearon técnicas de entrenamiento en asertividad, solucion de problemas y ensayo de con-
ducta, siguiendo un modelo de TDC (Linehan, 2003).

Rendimiento académico. Adquiridos por el alumnado durante el desarrollo de la asignatura, y evaluado por
el profesorado a través de una prueba, que ellos mismos habian elaborado previamente. Se mide a partir
de la puntuacién global obtenida en el cuestionario de evaluacién inicial y final.

3.3. Instrumentos

3.3.1. Cuestionario de evaluacion inicial y final

Esta prueba elaborada por el profesorado de la asignatura consta de 9 preguntas abiertas, de las cuales 6
estdn a su vez compuestas por 2 0 més preguntas.

Este cuestionario no fue sometido a un proceso de evaluacién estricto. Como se indica en el punto siguien-
te, se fundamentd en poder responder y evaluar diferentes competencias. Se considera que el cambio re-
gistrado de la primera evaluacidn a la segunda en los diferentes aspectos que lo integran, son evidencias
de validez ecoldgica. No se realizé una evaluacion interjueces de cada medida en los dos momentos de
evaluacién como criterio de fiabilidad, pero se establecieron las directrices que debian cumplirse en las
distintas respuestas para su puntuacion por el mismo evaluador.

Respecto a la evaluacidn del rendimiento global del alumnado, se ha tenido en cuenta las puntuaciones
obtenidas en las preguntas de la 1 a la 9.2, considerando mayor el rendimiento a medida que aumenta
la puntuacién. Por lo tanto, en funcién de la puntuacién obtenida (en un rango de 0 a 10), se clasificd la
puntuacion en cuatro niveles: de 0 a 4,9 “suspenso”, de 5 a 6,9 “aprobado”, de 7 a 8,9 “notable” y de 9 a 10
“sobresaliente”.

Asimismo, para valorar la adquisicién de las competencias especificas, se tuvo en cuenta la relacién de CE
con las preguntas de este cuestionario que las evalian y las puntuaciones para considerarlas superadas.

Por otra parte, el cuestionario incluye la autoevaluacién del alumnado (pregunta 9.3) que consta de 4
items, en una escala tipo Likert, con valores de O a 5, que posteriormente fueron ponderados en un rango
de 0 a 10. En funcién de la puntuacién obtenida, las preguntas sobre los conocimientos, habilidades/
técnicas y responsabilidad (9.3.1, 9.3.2, y 9.3.3, respectivamente) se clasificaron siguiendo el criterio de:
0 a 4.9 “no superada”y de 5 a 10 “superada”. Por otro lado, la valoracién global se clasificé de la siguiente
forma: de 0 a 4,9 “suspenso”, de 5 a 6,9 “aprobado”, de 7 a 8,9 “notable”y de 9 a 10 “sobresaliente”.
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3.3.2 Relacion de competencias especificas, adquiridas a través de la experiencia de innovacion
docente, preguntas que las evalian y puntuaciones para considerarlas superadas

Elaboramos un documento donde se recoge la relacién de preguntas que evalian cada una de las 13 com-
petencias especificas que se han trabajado a través de esta metodologia de innovacién diddctica. Se esta-
blecié que la competencia especifica era alcanzada si la suma de las puntuaciones que la forman supera
el 50% de su valor.

Por ultimo, resaltar que las CE contempladas fueron extraidas del programa de la asignatura, que previa-
mente fue consensuado y aprobado por el profesorado, la Junta y el Rector, y que ademds corresponden
con las competencias establecidas en la orden ECD/1070/2013.

3.3.3. Valoracion de las dos alumnas invidentes sobre la experiencia del grupo de terapia

Documento no estructurado que recoge la valoraciéon de cada alumna sobre las adaptaciones curriculares
que se habian llevado a cabo, su vivencia y sugerencias o propuestas de mejora.

3.4. Fases del estudio

Las fases del presente estudio son tres: evaluacidn inicial, disefio e implementacidn del entrenamiento de
HHSS para pacientes con trastorno psicoldgico y déficit en habilidades sociales y evaluacién final.

Evaluacion inicial. En la presentacién de la asignatura, los profesores ofrecieron al alumnado, como me-
todologia innovadora, la propuesta de mejorar en sus conocimientos, habilidades y aptitudes mediante
un entrenamiento de HHSS destinado a ocho pacientes voluntarios. Estos pacientes fueron previamente
seleccionados por los docentes en base a dos criterios: que tuvieran un diagndstico de trastorno psicolé-
gicoy, ademds, un déficit en HHSS.

Tras la aceptacién de la propuesta por parte del alumnado, estos realizaron la firma del consentimiento
informado.

Posteriormente se ofrecid a todos los alumnos y alumnas la posibilidad de ser terapeutas-coterapeutas
(PD). Aquellos que se presentaron voluntarios recibieron al azar una de las seis sesiones propuestas por
cada curso académico.

Asimismo, los profesores explicaron la forma de registrar conductas de interaccion social mediante la obser-
vacion delos pacientes para que, posteriormente, el alumnado visionando las sesiones como observador-re-
gistrador (PI), pudiera realizar el seguimiento. A cada alumno/a se le asigné aleatoriamente un/a paciente.

Por dltimo, se administré al alumnado el cuestionario de evaluacién elaborado por los docentes.

Con relacidén a las dos alumnas invidentes, los docentes se reunieron con ellas para valorar y acordar qué
adaptaciones podrian llevarse a cabo para sus participaciones en la experiencia del grupo de terapia.

Implementacion de la metodologia docente innovadora: entrenamiento de habilidades sociales para pacientes
con trastorno psicolégico y déficit en habilidades sociales. De manera paralela al desarrollo de las clases te6-
rico-précticas, el profesorado supervisaba las propuestas de intervencién planteadas por el alumnado
antes de cada sesidn, orientdndolos y resolviendo dudas. Las clases donde se llevaban a cabo las sesiones
serealizaban los jueves, en horario de 18:30h a 21:00h en el aula de observacidn, dotada de un espejo uni-
direccional y equipo técnico de grabacidn, y ubicada en la misma Facultad de Psicologia de la Universidad
de Sevilla.

En total se llevaron a cabo seis sesiones en cada curso (2017/2018 y 2018/2019). Cada sesién fue grabada
en video para su uso en revisiones y como material educativo. El contenido desarrollado estuvo basado
en técnicas de entrenamiento en asertividad, solucién de problemas, y ensayo de conducta, siguiendo un
modelo de TDC (Linehan, 2003).

Estas clases, donde se incluia el desarrollo de las sesiones, seguian la siguiente estructura:

e 18:30h a19:00h. En el aula se explicaba que se iba a hacer en la sesion, los temas que se iban
a tratar, si se habia quedado pendiente algo en la sesién anterior para trabajarlo en esta y las
tareas para casa que se mandarian al final.
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e 19:00h a 20:30h. Puesta en préctica, con supervision, de la intervencién disefiada por los
alumnos/as (terapeuta-coterapeuta). El resto del alumnado (observadores-registradores),
realizaba el visionado de la sesién y el seguimiento de los/as pacientes a través del registro de
conductas. El desarrollo general de la sesidn consistia en: presentacion del terapeuta y cotera-
peuta al grupo, preguntas sobre las tareas de la semana previa, realizacién de las dindmicas,
establecimientos de las préximas tareas y cierre de la sesion. No obstante, en el transcurso de
las sesiones se realizaban los ajustes necesarios en funcién de las problemdticas que surgian.
Ademds, nos gustaria resaltar que en todas las sesiones uno de los docentes acompariaba den-
tro de la sala a los/as terapeuta-coterapeuta, mientras que el otro se quedaba acompafiando
al resto de los alumnos/as que se encontraban en el aula. Asimismo, de forma alternativa, en-
traban a las sesiones las dos alumnas invidentes con su acompafiante, vivenciando la sesién
dentro de la sala donde era llevada a cabo. Por dltimo, a partir de la tercera sesidn, se brindaba
la oportunidad de que dos observadores-registradores voluntarios pudieran entrar a sesién
por unos minutos como equipo reflexivo.

e 20:30h a 21:00h. Los/as alumnos/as realizaban una valoracién personal de su experiencia
como terapeuta-coterapeuta. Asimismo, se llevaba a cabo una puesta en comun, haciendo re-
flexién grupal, compartiendo impresiones (dificultades encontradas, estrategias empleadas
adecuadamente, estilo terapéutico), y aportando los docentes su feedback al grupo.

Evaluacion final. Al finalizar la asignaturay con ello el programa de entrenamiento de HHSS, se administrd
de nuevo el cuestionario de evaluacién y se solicitd a las alumnas invidentes la valoracién sobre su expe-
riencia en el grupo de terapia.

3.5. Andlisis de datos

Para realizar el procedimiento estadistico se ha utilizado el programa SPSS 24.0. Las variables depen-
dientes del estudio son de naturaleza cuantitativa, por ello, en primer lugar, hemos comprobado el su-
puesto de normalidad a través del cdlculo de la significacién de Kolmogorov-Smirnov en las variables de
diferencia de las medidas test-retest para el rendimiento académico, las competencias especificas y la
autoevaluacion.

A partir de los resultados obtenidos, para los andlisis intragrupo, cuando el supuesto de normalidad se
cumple, es decir p > ,05, se ha llevado a cabo un anilisis de t de Student para muestras relacionadas,
teniendo en cuenta que una p <,05 indica diferencia significativa entre las medidas test-retest de las
variables. De lo contrario, si el supuesto de normalidad no se cumple, hemos empleado una prueba no
parameétrica, en este caso, rangos con signo de Wilcoxon, teniendo en cuenta que una p <,05 indica tam-
bién una diferencia significativa entre las medidas test-retest. Ademds, calculamos el tamafio del efecto a
través del indice d (Cohen, 1988), teniendo en cuenta los siguientes puntos de corte: potencia estadistica
alta (d = + 0,8), media (d = £ 0,5), baja (d = + 0,2) ynula (d = 0).

Para los andlisis intergrupos, si se cumple el supuesto de normalidad, es decir p >,05, hemos llevado a
cabo un andlisis de t de Student para grupos independientes teniendo en cuenta que una p <,05 indica di-
ferencia significativa entre las puntuaciones medias de ambos grupos. Si, por el contrario, el supuesto de
normalidad no se cumple p <,05, hemos realizado una prueba U de Mann-Whitney, teniendo en cuenta
que una p <,05 indica una diferencia significativa entre las medianas de ambos grupos. Asimismo, cal-
culamos el tamafio del efecto a través del indice d (Cohen, 1988), teniendo en cuenta los puntos de corte
seflalados anteriormente.

4. Resultados

En primer lugar, con el anilisis comparativo de las competencias especificas iniciales y finales, hemos
encontrado que existen diferencias significativas entre las puntuaciones (p <.05) y un tamafio del efecto
alto en todas las variables (d > 0.8). Es decir, se observa un aumento producido en las puntuaciones fina-
les de cada competencia especifica (Cuadro 1).
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Cuadro 1
Puntuaciones medias y pruebas para muestras relacionadas en las competencias especificas (N = 44)

M (DT) t gl z Sig. d
Inicial Final (bilateral)
CE1 0,36 (0,35) 7,41 (0,64) 59,87 43 ,000* 13,68
CE2 0,19 (0,16) 0,96 (0,11) 5,80 ,000* 5,61
CE3 0,02 (0,07) 0,97 (0,10) 6,07 ,000* 11,01
CE4 0,15 (0,21) 3,06 (0,46) 5,80 ,000* 8,14
CE9 0,27 (0,26) 4,08 (0,47) 43,93 43 ,000* 10,03
CEI0 0,05 (0,10) 0,38 (0,16) 5,62 ,000* 2,47
CEll 0,31 (0,21) 1,86 (0,20) 579 ,000* 7,56
CEI2 0,02 (0,06) 1,36 (0,18) 5,89 ,000* 9,99
CE13 0,04 (0,11) 1,94 (0,19) 6,10 ,000* 12,24
CE14 0,05 (0,08) 0,93 (0,17) 5,97 ,000* 6,62
CEI5 0,10 (0,16) 2,74 (0,33) 5,81 ,000* 10,18
CEl6  0,33(0,32) 6,87 (0,67) 5421 43 ,000* 12,46
CEI8 0,30 (0,29) 4,95 (0,57) 42,53 43 ,000* 10,28

Nota.* La puntuacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Ademis, encontramos que el 100% de dichas competencias pasaron de “no superada” a “superada”. Con
un andlisis de frecuencias mds detallado de cada alumno/a, se ha observado que, de todas las compe-
tencias especificas evaluadas inicialmente, solo un 6,8% (tres casos) superaron la CE2 “Aplicar los fun-
damentos de la bioética y el método de deliberacion en la practica profesional, ajustdndose su ejercicio
como profesional sanitario a lo dispuesto en la Ley 44/2003, de 21 de noviembre, de ordenacién de las
profesiones sanitarias”; otro 6,8% (tres casos) superaron la CE10 “Saber comunicar y comunicarse con
otros profesionales, y dominar las habilidades necesarias para el trabajo en equipo y en grupos multidis-
ciplinares”; y un 2.3% (un caso) superd la CE11“Conocimiento de las obligaciones y responsabilidades del
personal sanitario relativas a la confidencialidad de la informacién y de la proteccién de datos personales
de los pacientes”.

Tras la puesta en marcha y finalizacidn de esta metodologia docente innovadora, todas las competencias
especificas fueron superadas por el alumnado al finalizar el curso, a excepcién de un 2.3% (un caso) que
no superd la CE4, “Analizar criticamente y utilizar las fuentes de informacién clinica”; y un 15.9% (siete
casos), que no superaron la CE10, “Saber comunicar y comunicarse con otros profesionales, y dominar las
habilidades necesarias para el trabajo en equipo y en grupos multidisciplinares”.

Asimismo, se confirmd la existencia de diferencias significativas (Z = 5,78, p <,000), a favor de las pun-
tuaciones obtenidas por el alumnado en el cuestionario de evaluacién final (M = 9,32, DT = 0,76) frente
al inicial (M = 0,50, DT = 0,33), con una potencia del tamaiio del efecto alto (d = 15,05). En funcién de las
categorias establecidas para las puntuaciones del rendimiento académico global, observamos que las
calificaciones medias pasan de “suspenso” a “sobresaliente”.

Del mismo modo, con los datos obtenidos tras comparar las puntuaciones de la autoevaluacidn, (véase
Cuadro 2) podemos afirmar con una diferencia significativa (p <,05) el aumento de la autovaloracién del
alumnado al finalizar la asignatura. Ademds, en funcidn de las categorias establecidas para las puntua-
ciones de la autoevaluacién, observamos que el 100% de las puntuaciones medias del alumnado pasan
de “no superada” a “superada” con respecto a la asignatura y su ejercicio profesional en la autovaloracién
final sobre los conocimientos, habilidades/técnicas y responsabilidad.
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Cuadro 2
Prueba de rangos con signo d e Wilcoxon para muestras relacionadas en la autoevaluacion (N = 40)

M (DT) z Sig. d
Inicial Final (bilateral)
Conocimientos 1,25 (1,68) 8,90 (1,19) 5,52 ,000* 5,25
Habilidades/Técnicas 1,35 (1,66) 8,35 (1,63) 5,50 ,000% 4,26
Responsabilidad 3,85 (3,22) 9,10 (1,35) 5,15 ,000* 2,13
Valoracién global 1,85 (1,94) 8,85 (1,35) 5,49 ,000* 4,19

Nota. * La puntuacidn es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Llevando a cabo un andlisis de frecuencias detallado de cada alumno/a se ha observado que, en la autoevaluacién
inicial, solo un 4,9% (dos casos) han obtenido una puntuacién igual o superior a 5 en conocimientos. Asimismo,
ningun caso ha superado las habilidades/técnicas. Sin embargo, respecto a la responsabilidad, se encontré un ma-
yor nimero de calificaciones iguales o superiores a 5, siendo superada por un 42,5% (17 casos). Tras la puesta en
marchay finalizacién de esta metodologfa docente innovadora, todos los alumnos/as obtuvieron una puntuacién
igual o superior a 5 en conocimientos, habilidades/ técnicas y responsabilidad. Solo 2,4% (un caso) no superd las
habilidades/técnicas. Finalmente, observamos que las puntuaciones medias del alumnado en la autovaloracién
global pasan de “suspenso” a “notable”.

A continuacion, se realizé una comparacion entre las puntuaciones globales obtenidas en funcidn del tipo de eva-
luacién (evaluacién docente y autoevaluacién). Los resultados obtenidos confirman la existencia de diferencias
significativas entre las puntuaciones, rechazando la hipétesis nula de igualdad de medianas (Z = 3,79, p <,000) al
inicio de la asignatura, con una potencia del tamafio de efecto alto (d = 0,97). Igualmente, los resultados rechazan
la hipétesis nula (Z = 2,02, p =,043) en la comparacién de las puntuaciones al final de la asignatura, pero con una
potencia del tamafio de efecto bajo (d = 0,43), 1o que indicaba que el poder estadistico podria estar siendo excesiva-
mente alto. Cuando lo reducimos a una p <,01, la diferencia significativa entre las puntuaciones de las evaluaciones
iniciales se mantuvo, no resultando significativa esta diferencia en la evaluacién final (error tipo I, falso positivo).
Sin embargo, en funcién de la categoria establecida para las evaluaciones, se observa que alumnos/as y docentes
coinciden en las puntuaciones iniciales “suspenso” y difieren en las puntuaciones finales, obteniendo el alumnado
una puntuacién media de “notable” mediante la autoevaluacién y de “sobresaliente” a partir del rendimiento aca-
démico global. Ademas, se observa que en el inicio del curso las puntuaciones medias mds altas corresponden a la
autoevaluacién global del alumnado. Sin embargo, al final de la asignatura, aunque ambas puntuaciones aumen-
tan, la evaluacién de los docentes es superior (véase Figura 1).

Figural
Puntuaciones medias segin el tipo de evaluacion, al inicio y final de la asignatura
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Nota. Elaboracién propia.

200



M. M. Benitez Herndndez et. al. Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 2021, 14(1), 191-208

Por otro parte, en lo relativo a la comparacidén entre el grupo de participacién directa (terapeuta-co-
terapeuta) y el grupo de participacién indirecta (observador-registrador), hay que indicar que las
puntuaciones analizadas corresponden con el resultado de la diferencia entre las puntuaciones
test-retest para cada una de las variables estudiadas. Si observamos los resultados extraidos de estos
andlisis (véase Cuadro 3), podemos concluir que p >,05 indica que no se encontré diferencias signi-
ficativas entre los dos grupos en ninguna de las 13 competencias especificas evaluadas. La potencia
estadistica observada también es baja-nula. Por lo tanto, podemos afirmar que no se han observado
diferencias en la adquisicidn de las competencias especificas en funcién del tipo de participacion del
alumnado.

Con relacidén al rendimiento académico global en funcién del tipo de participacién del alumnado,
tampoco se han encontrado diferencias significativas entre los dos grupos (Z = 1,50, p =,133). Las
puntuaciones medias (M = 8,90, DT = 0,87) obtenidas por el grupo de participacién directa (n = 29)
son similares a las puntuaciones medias (M = 8,65, DT = 0,77) del grupo de participacidén indirecta
(n =15). La potencia estad{stica observada también es baja (d = 0,30).

Cuadro 3
Puntuaciones medias y pruebas para muestras independientes en las competencias especificas

M (DT) t gl z sig. d
P.Direi::i t(::;:zs)P.Indi- (bilateral)
CEl 7,09 (0,84)  6,96(0,68) 0,51 42 612 0,17
CE2 0,76 (0,20) 0,79 (0,16) -0,30 763 -0,17
CE3 0,95(0,12) 0,94 (0,10) 1,17 241 0,09
CE4 2,99 (0,53) 2,78 (0,61) 11,09 276 0,37
CE9 3,86 (0,55) 3,70 (0,63) 0,87 42 1392 0,27
CE10 0,36 (0,18) 0,28 (0,22) 1,23 217 0,40
CEll 1,56 (0,34) 1,54 (0,26) -0,55 ,583 0,07
CEI12 1,34 (0,17) 1,33 (0,17) -0,22 ,829 0,06
CE13 1,89 (0,25) 1,93 (0,16) -0,05 1961 -0,19
CEl4 0,88 (0,19) 0,87 (0,24) -0,20 ,840 0,05
CE15 2,65 (0,37)  2,61(0,39) -0,39 1695 0,11
CEl6 6,60 (0,85) 6,43 (0,71) 0,67 4 ,507 0,22
CE18 4,71(0,71) 4,52 (0,76) 0,79 42 436 0,26

Nota. *La puntuacion es significativa en el nivel 0.05 (bilateral).
Igualmente, no se han observado diferencias en la autoevaluacién global o por competencias generales

en funcién del tipo de participacién del alumnado (p >,05), siendo también la potencia estadistica ba-
ja-nula (véase Cuadro 4).
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Cuadro 4
Prueba de U de Mann Whitney para muestras independientes en la autoevaluacion

M (DT) )
Sig. d
P.Directa (n=26) P.Indirecta Z (bilateral)

(n=14)
Conocimientos 7,69 (2,69) 7,57 (1,79) -0,83 ,.409 0,05
Habilidades/Técnicas 7,15 (2,72) 6,71 (1,49) -1,25 213 0,20
Responsabilidad 5,46 (4,06) 4,86 (3,01) -0,90 1368 0,17
Valoracién global 6,92 (2,90) 7,14 (2,32) -0,03 ,977 -0,08

Nota: * La puntuacidn es significativa en el nivel 0.05 (bilateral).

Por ultimo, se expone la valoracién de las dos alumnas sobre las adaptaciones curriculares realizadas
para su integracidn en las clases con sesiones de entrenamiento de HHSS para pacientes con trastorno
psicoldgico y déficit en habilidades sociales. Por un lado, contaron con un acompafiante que les informa-
ba de lo que ocurria a nivel no verbal durante las sesiones tanto dentro de la sala como en el aula. Ambas
expusieron que hay aspectos que necesitan que otra persona les describa, bien porque no pueden captar-
los visualmente, o porque en ocasiones se unan varias voces y tengan dificultades para distinguir lo que
necesitan escuchar. Ademads, fue importante que conocieran con anterioridad la sala y que en las prime-
ras sesiones la persona acompafiante les describiera en qué posicién del circulo estaban sentado/a cada
paciente. En posteriores sesiones ya reconocian a los pacientes por la voz. Asimismo, el espacio grupal
previo y posterior a cada sesion refieren que les ayudé a consolidar el aprendizaje de lo vivido y contras-
tando su experiencia con los demds, afirmaron que se sintieron empoderadas al observar que no habia
muchas diferencias entre lo que ellas y otros alumnos/as habian percibido.

5. Discusidn y conclusiones

En este estudio nuestro objetivo fue valorar la eficacia de una metodologia de innovacién docente pro-
puesta e impartida en la asignatura “Salud en alteraciones mentales: propuesta para la intervencién psi-
colégica” del MPGS de la Universidad de Sevilla, durante los cursos 2017/2018 y 2018/2019. Esta meto-
dologia se basé en la participacién del alumnado en el desarrollo de sesiones de entrenamiento de HHSS
para pacientes con trastorno psicolégico y déficit en habilidades sociales. Nuestros objetivos especificos
consistieron en evaluar el efecto de desarrollar dicha intervencién psicoldgica en el rendimiento académi-
co global, la adquisicién de competencias especificas propias del psiclogo/a general sanitario y la autoe-
valuacién que realizaba el alumnado sobre su competencia con relacidn a la asignatura y a su profesion.
Ademis, se tuvo en cuenta si se beneficiaron mds, en estos términos, los estudiantes que participaron
directamente en las sesiones (terapeutas-coterapeutas) frente a los que solo participaron como observa-
dores-registradores. También se evalud si existian diferencias entre las calificaciones y autoevaluaciones
globales del alumnado. Asimismo, incorporamos a la experiencia a dos alumnas invidentes para valorar
qué tipo de adaptaciones llevar a cabo.

En primer lugar, poniendo el énfasis en el aprendizaje por competencias, los resultados encontrados tras
los andlisis indican un aumento de las puntuaciones medias en las 13 competencias especificas relaciona-
das con la metodologia innovadora. Es decir, el alumnado super6 estas competencias a excepcion de un
caso (2,3%) que no superd la CE4, “Analizar criticamente y utilizar las fuentes de informacidn clinica”, y
siete casos (15,9%) que no superaron la CE10, “Saber comunicar y comunicarse con otros profesionales,
y dominar las habilidades necesarias para el trabajo en equipo y en grupos multidisciplinares”. A pesar
de alcanzar el objetivo propuesto, nos planteamos por qué una serie de alumnos/as no han superado
estas dos competencias. Por un lado, se podrian revisar las preguntas que evalian estas competencias.
Por otro, pensando en la idiosincrasia de cada alumno, es posible que algunos factores como el estilo
de afrontamiento o el uso de estrategias influyan en los resultados (Rodriguez, 2011; Tipismana, 2019).
Consideramos que se pueden valorar mejoras en la metodologia de innovacidn propuesta que faciliten la
adquisicién en todo el alumnado (por ejemplo, podriamos fomentar pequefios grupos de debate previos
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al intercambio posterior a cada sesién para que cada alumno/a pueda tener més oportunidades de apor-
tar su opinién e intercambiar ideas).

Ademds, con relacidén al rendimiento académico global, los resultados también reflejan un aumento de
las puntuaciones medias, observindose un cambio de “suspenso” a “sobresaliente”. En este sentido, am-
bos hallazgos coinciden con los resultados alcanzados en otros estudios en relacién con el uso de metodo-
logfas participativas (Benitez-Herndndez et al., 2019; Rodriguez-Testal et al., 2009, 2017), confirmando
que las metodologias diddcticas basadas en la participacidn del alumnado en un contexto préctico pro-
fesional conllevan a una mejora de la formacién. Como exponia Saul y otros (2016), aunque cada estu-
diante responde a un estilo particular y predominante de aprendizaje, si es estimulado por estrategias
de ensefianza adecuadas, se fomentard la construccién de su propio conocimiento y con ello la mejora
de su rendimiento. Por tanto, se avala la necesidad en el aula de metodologias participativas (Castafieda,
2016; Jenaro et al., 2016), otorgando un papel activo y reflexivo al alumnado, que fomente el aprendizaje
auténomo pero guiado de los estudiantes (Ferndndez, 2010; Zabalza, 2013), a través del acercamiento
al quehacer profesional (Delors, 1997; Valle y Manso, 2018; Villardén, 2006), y adaptando la formacién
universitaria a las exigencias del mundo laboral (Rodriguez, 2007).

Asimismo, hemos encontrado diversas referencias en la literatura que sefialan esencial la autoevaluacién
en el proceso de valoracién del aprendizaje, puesto que describen que la capacidad de valorar el propio
progreso ya es parte de las competencias (Ferndndez, 2010; Gimeno y Gallego, 2007). En este sentido, los
resultados obtenidos en nuestro estudio sefialan que se produce un cambio respecto a la autoevaluacién
del alumnado, mostrdndose un aumento de las puntuaciones medias en la valoracidn de su competencia
tras las sesiones de entrenamiento de HHSS con pacientes con trastorno psicolégico y déficit en habili-
dades sociales. En especifico, todos los alumnos/as obtuvieron una puntuacién igual o superior a 5 en
conocimientos, habilidades/ técnicas y responsabilidad. Solo un caso (2.4%) no superd las habilidades/
técnicas. También se obtuvo un aumento de las puntuaciones medias en la autoevaluacion global, y las
calificaciones pasaron de “suspenso” a “notable”. Estos resultados plantean el beneficio de incorporar
la autoevaluacién en la universidad, algo que ya otros autores reflejaban en sus trabajos (Bronkbank y
MacGill, 2002, Ferndndez, 2010; Gimeno y Gallego, 2007). Segin Villardén (2006), la autoevaluacién
proporciona estrategias de desarrollo personal y profesional como la capacidad critica, la autonomia, el
compromiso, la responsabilidad y la motivacién para el aprendizaje.

Por otro lado, al realizar una comparacidn entre el rendimiento global académico calificado por los do-
centes y las autoevaluaciones globales del alumnado, al inicio, se reflejé que existen diferencias estadisti-
camente significativas entre las mismas, aunque en ambos casos la media es de “suspenso”. Sin embargo,
conrespecto ala evaluacidn final, aunque el andlisis también apunta que existen diferencias significativas
y observamos que las puntuaciones medias pasan de “notable” en las autoevaluaciones a “sobresaliente”
en el rendimiento académico global, encontramos que la potencia estadistica era baja, lo que nos llevé a
sefialar que podiamos estar ante un error de tipo I (falso positivo). A este respecto pensamos que si bien al
inicio de la asignatura cuando el alumnado atn no se ha expuesto a las situaciones de aprendizaje puede
ser normal encontrar diferencias entre ambas puntuaciones, con el disefio y desarrollo de las sesiones el
alumnado puede observar qué necesita para afrontar las situaciones planteadas. Coincidiendo con Dochy
y otros (1999), creemos que es en el transcurso de la asignatura cuando el alumnado va aprendiendo qué
competencias debe asumir al respecto, lo que puede llevar a que las evaluaciones del aprendizaje realiza-
das por los docentes y el alumnado se aproximen. Ademds, la herramienta empleada para la evaluacién
no fue homogénea, por lo que esto también puede estar influyendo en los resultados obtenidos. En este
sentido, otros autores no han encontrado diferencias significativas entre las puntuaciones del alumnado
y del profesorado (Boud et al., 1995, como se cité en Ferndndez, 2010). No obstante, consideramos que
no es tan relevante la exactitud entre las puntuaciones obtenidas es funcién del tipo de evaluacién, como
observar que la autoevaluacién proporciona al alumnado una mejora de sus competencias.

Posteriormente, con relacidén al tipo de participacidn, los resultados indicaron que las diferencias entre
ambos grupos no fueron significativas, es decir, no se hallé que el grupo de alumnos/as que participé
como terapeuta-coterapeuta obtuviera mayor rendimiento académico global, beneficios en la adquisi-
cidon de competencias o hiciera una autoevaluacién més alta, que el grupo que participd solo como obser-
vador-registrador. La falta de diferencias puede ser debida a que ambos grupos vivenciaron las sesiones, e
incluso en algunos casos, miembros del grupo observador-registrador participaron como parte del equi-
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po reflexivo. La metodologia propuesta trataba de involucrar a todo el grupo dotando al aprendizaje de
funcionalidad, pese a que por la limitacién de tiempo no era viable que todos participaran como terapeu-
ta-coterapeuta en las sesiones. Asimismo, el espacio previo y posterior a las sesiones también invitaba a
la expresidén y reflexién grupal. Ademds, en todo momento eran acompafiados y guiados por los docentes.
Como algunos autores sefialan, es necesario que la labor del docente no solo se limite a la transmisién
de informacidn y conocimientos, sino que se trata de que planteen situaciones al alumnado, que se acer-
quen a la realidad profesional, donde manifestdndose alguna dificultad, los alumnos y alumnas pueda
reflexionar y demostrar cémo hacen uso de sus conocimientos, habilidades y actitudes para establecer
respuestas a la problemdtica (Delors, 1997; Villarddén, 2006).

Respecto a las dos alumnas con discapacidad visual, se ha observado que esta metodologia innovadora
ha resultado beneficiosa para ambas, que afirmaban vivir y aprender de la experiencia como sus compa-
fieros/as. Solo fueron necesario algunas adaptaciones como la ubicacién dentro de la sala, la figura de un
compaiiero y el uso de recursos verbales. Estas adaptaciones estdn en la linea de las recomendadas por
otros autores citados (Abején Mendoza et al., 2010; Castellana y Sala, 2005: Gross, 2014). Las alumnas in-
formaron que el desarrollo de las sesiones y el espacio grupal previo y posterior a cada sesién les ayudé a
consolidar el aprendizaje de lo vivido. Coincidiendo con Abején Mendoza et al. (2010), esta retroalimen-
tacion permitid a todo el grupo establecer una interaccion mas dindmica y aprender de la experiencia. Asi
como sefialan Adams y Holland (2006) y Morifia-Diez y otros (2013), una metodologia did4ctica basada
en la participacion beneficia la formacién de todo el alumnado.

A pesar de todos nuestros esfuerzos esta investigacién presenta algunas limitaciones. Por una parte, hu-
biera sido interesante comparar los resultados con un grupo control. Por otra, una mejora que puede
incorporarse es someter el cuestionario de evaluacién inicial y final a un proceso de validacién. Esto po-
dria indicar las fortalezas y dificultades de este sistema de evaluacién. Sin embargo, es posible que, al
ajustar el cuestionario a las diferentes competencias y tratar de abarcar gran parte de los contenidos de
la materia, la consistencia interna del instrumento no sea adecuada. Sin embargo, es posible que un in-
dicador de fiabilidad interjueces podria reforzar las consideraciones de este procedimiento de recogida
de informacidén. Asimismo, las competencias y valoraciones evaluadas por el alumnado y los docentes no
fueron medidas mediante una prueba homogénea, siendo mds especifica en el segundo caso. Para futuras
investigaciones, y basdndonos en la literatura aportada, seria interesante que el alumnado tuviera la lista
de competencias a alcanzar y se autoevaluaran a partir de la misma.

También consideramos que seria interesante seguir eliminando barreras permitiendo a todo el alumnado
disfrutar de la experiencia de aprendizaje. Las adaptaciones curriculares llevadas a cabo nos han aporta-
do un valor afiadido al proyecto. Tras acabar el programa de entrenamiento de HHSS para pacientes con
trastorno psicoldgico y déficit en habilidades sociales, queremos compartir que las dos alumnas informa-
ron de algunas propuestas de mejora, como asistir a la preparacién de las sesiones previo al desarrollo de
las mismas, y en caso de participar como terapeutas, hacer dindmicas o role-playing con grupos reducidos
de 2-3 personas, y contar con un coterapeuta durante las sesiones con el que puedan compartir sensacio-
nesy les ayuden con los aspectos visuales.

En definitiva, la educacién universitaria en Espafia pasa por un proceso de transformacién pedagdgica
inmerso en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EESS). En este contexto, los resultados
de nuestro estudio también avalan la necesidad de implementar mds metodologias diddcticas participa-
tivas e inclusivas, que relacionen el contenido de las asignaturas con el contexto profesional, fomentando
un aprendizaje por competencias que permita a todo el alumnado tener un papel activo, reflexivo y mds
auténomo. Ademds, seria importante continuar trabajando en la mejora del sistema de evaluacién del
aprendizaje.

Por otro lado, en el dmbito sanitario, ya que la mejora de la atencién a la salud mental pasa por la forma-
cién de los profesionales a cargo de su cuidado, este estudio cobra especial relevancia. Consideramos que
esta experiencia de innovacién ha permitido enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje, motivado
y préctico, alcanzando las competencias especificas propias del psicélogo/a general sanitario, lo que se
espera mejore la atencion clinica de estos profesionales.

A modo de conclusidn, los resultados extraidos de esta experiencia de innovacion se pueden concretar
en funcién de los objetivos planteados. Por un lado, se ha producido un aumento de las puntuaciones
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medias de las 13 competencias especificas propia de la asignatura y desarrolladas a través de las sesio-
nes. Las 13 competencias especificas, se consideran “superadas” en funcién de las puntuaciones medias
alcanzadas por el grupo en cada una de estas. Igualmente, se ha producido un aumento de la puntuacién
media global del rendimiento académico del alumnado, que han pasado de “suspenso” a “sobresaliente”.
Asimismo, se ha producido un aumento de la puntuacién del alumnado en la autoevaluacidn final sobre
sus conocimientos, habilidades/técnicas y responsabilidad, que se consideran “superadas” en funcién de
las puntuaciones medias alcanzadas. Asimismo, a nivel global, las puntuaciones pasan de “suspenso” a
“notable”.

Se han producido diferencias significativas entre las puntuaciones iniciales en funcién del tipo de evalua-
cidn, aunque coinciden en la clasificacidon de “suspenso”. Sin embargo, al finalizar la asignatura, se obser-
van diferencias significativas en las puntuaciones entre la autoevaluacién global del alumnado “notable”
y la evaluacién global realizada por el profesorado “sobresaliente”, pero con un bajo tamaifio de efecto
que nos indicaba que el poder estadistico p < .05 estaba siendo alto. Cuando lo reducimos a una p < .01,
la diferencia significativa entre las puntuaciones de las evaluaciones iniciales se mantuvo, no resultando
significativa esta diferencia entre las evaluaciones finales. Por otro lado, no se han encontrado diferencias
significativas en la adquisicién de competencias especificas, en el rendimiento global final o en la autoe-
valuacidn entre el alumnado que ha participado directamente (terapeutas-coterapeutas) o solo indirec-
tamente (observadores-registradores).
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