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LAS MISIONES DE LA UNIVERSIDAD Y SU
INFLUENCIA EN LAS PRACTICAS DOCENTES'

Helena Troiano, Marina Elias y Antonia Amengual

RESUMEN

En este articulo se presenta una investigacién sobre el impacto de la implementacion de los
créditos europeos ligados al proceso de Bolonia en una universidad espafiola. Pretendemos analizar
la actividad del docente universitario desde la vertiente normativa —creencias y preferencias—y
la operativa —capacidades y metodologias docentes— intentando entrever la coherencia entre las
dos. A partir de un cuestionario respondido por 417 profesores analizamos la misién de la univer-
sidad, las competencias a desarrollar, las metodologias docentes, la evaluacion de las asignaturas y
la influencia de la titulacion sobre todos estos elementos. Encontramos coherencias entre la mision
y las competencias a desarrollar, pero la relacion entre aquello que se cree y lo que realmente se
lleva a cabo se encuentra altamente influido por el contexto, sobre todo por la titulacion.

Palabras clave: misién de la universidad; competencias; metodologias docentes; evaluacion
de estudiantes; tipos de profesorado.

ABSTRACT

In this article we present a piece of research showing the impact of the implementation of the
European credits related to the Bolonia process in one Spanish university. We want to analyse
the lecturer activity from the normative side —believes and preferences— and the operative side
—capacities and teaching methodologies— trying sight of coherence among themselves. With
one questionnaire, which was responded by 417 lecturers, we analyzed university mission, com-
petences to develop, teaching methodologies, subjects’ assessment, and the influence of university

1 Este articulo se basa en una investigacién que forma parte del ‘Plan Nacional de investigacion cien-
tifica, desarrollo e investigacién tecnolégica (BSO2003-06395/CPSO)’ y ha sido financiada por el ‘Ministerio
de Educacién y Ciencia’ y FEDER.

2 Univ. Autonoma de Barcelona. helena.troiano@uab.es
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degree and some other variables on all of these elements. We found coherences among university
mission and competences to develop, but the relation between believes and activities is highly
influenced by the context, above all by the university degree.

Key words: university mission; competences; teaching methodologies; students’ assessment;
kinds of teachers.

INTRODUCCION

Aunque es ya desde las tltimas décadas que la universidad espafiola se ha venido
transformado enormemente, los cambios asociados a la convergencia europea se estan
presintiendo como cambios mayores. Primero porque, una vez mas, modifican la estruc-
tura del plan de estudios e incluso los objetivos asumidos por parte de los diversos
grados, lo cual afecta a la formacién de los estudiantes, a la dedicacién y volumen de
profesorado, y a la vida cotidiana de los departamentos. Pero sobre todo porque, tal y
como ha sido redefinido por parte de las instancias politicas y las agencias de evaluacién,
la implicacién que la reforma va a tener sobre el cambio metodolégico docente parece
esta vez ineludible.

La reformas de metodologia, incluso mas que las de contenido, acostumbran a ser
impulsadas —o prescritas— desde entidades externas a los actores que deben llevarlas
a cabo, esto es, eminentemente el profesorado. Esta situacién tan habitual conlleva una
dificultad intrinseca que influye sobre las opciones de éxito de dichas reformas. Por esta
razon, cualquier andlisis de los procesos de reforma debe, en algtin momento, centrarse
en el estudio del profesorado como actor principal: ;qué piensa, qué cree, que hace?

Sabiendo que los académicos, a través de sus conocimientos, habilidades y creencias
son capaces de llevar a cabo diferentes practicas docentes (Jiménez y Correa 2002), en
este articulo vamos a centrarnos en la actividad docente del profesorado universitario
desde dos puntos de vista: el normativo, referido a creencias y preferencias de los
actores, aquello que creen que deberia ser; y el operativo, que trata de las capacidades
de dichos actores, las cuales se concretan en practicas docentes. Nuestro objetivo es a)
identificar las variables que influyen en la adopcién de una u otra orientacién docente
y b) también examinar la coherencia interna entre estas dos vertientes: lo que la gente
piensa y lo que (dice que) hace.

En cuanto a la pregunta implicada en el primer objetivo, la revisién de la literatura
ha puesto de manifiesto dos grandes corrientes que intentan responderla desde explica-
ciones complementarias —y a veces también algo contradictorias. Por un lado, hallamos
una serie de autores que se centran en seleccionar aspectos relacionados con el desarrollo
profesional de los profesores, cual variables independientes que determinan la adopcién
de una creencias, preferencias y practicas docentes concretas (Feixas 2002, Arbelaez 2005,
Prosser y Trigwell 1999, Barrie 2006). Por otro lado, algunos autores parten del supuesto
de que la primera variable de particiéon que incide en la orientacién docente del profe-
sorado es la disciplina cientifica en la cual trabajan, con lo que su esfuerzo se dirige a
identificar diferencias fundamentales entre disciplinas y docencia asociada (Becher 1989,
Neumann 2001, Neumann et al. 2002, Becher y Trowler 2001). Eso si, ninguna de las dos
aproximaciones desdefa el papel que juega el entorno institucional en la configuracién
final de la orientacién docente del profesorado.
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Para abordar el segundo objetivo también disponemos de una amplia coleccién
de investigaciones y estudios que tratan el examen de las relaciones que se establecen
entre concepciones, aproximaciones, metodologias, intenciones, etc. docentes, y que han
dado como fruto toda una serie de instrumentos de recogida de datos, especialmente
cuestionarios, ptiblicamente contrastados (Norton et al. 2005).

Sobre las misiones

A menudo la misién que las diversas universidades asumen es ambigua y mdltiple
(Kezar 2001, Troiano 1999). Es por ello que resulta méas propio referirse a las «misiones»
que la universidad se propone y més prudente esperar que cada institucion responda
a una combinacién determinada de multiples misiones.

Si agrupamos y simplificamos en tres conjuntos esta diversidad de misiones, pode-
mos retener: a) la orientacion a la profesién, que responde a la funcién de adaptacion
econdmica y al mercado laboral, y énfasis en la formacién aplicada; b) la orientacién a
la ciencia (y, se sobreentiende, al contenido), que trata sobre la generacion, reproducciéon
y transmisién de conocimiento, y entiende como prioritaria la formacién para la inves-
tigacion y en la racionalidad cientifica; y c) la orientacién al estudiante, la cual, bajo el
concepto amplio de educacion, pretende la extension cultural, se preocupa por cuestio-
nes vinculadas a responsabilidad social y politica, ciudadania y, en definitiva, pretende
una formacién integral y desarrollo del self (Bargel 2001, Barnett 2000).

Algunas universidades —o la universidad de algunos paises— han asumido como
prioritarias algunas de estas misiones por encima de otras y se han especializado en
algtn terreno particular; pero hoy en dia corrientes globalizadoras empujan a todas las
instituciones universitarias hacia una redefiniciéon de sus misiones con el objetivo de
hacer sus estudios mds atractivos y competir asi por los recursos financieros y la capta-
cién de estudiantes. En este contexto, muchas universidades han impulsado la misién
profesionalizadora toda vez que han procurado desarrollar estrategias para, como
minimo, prestar mayor atencion a cuidar a los estudiantes y ayudarlos en su desarrollo
universitario (Witte 2004). El cambio no es nuevo en Espaiia, ya en los afios ochenta, la
reforma introducida por la LRU intentaba difundir la idea de la necesidad de profesio-
nalizar los estudios universitarios (Maravall 1987, Sdnchez Ferrer 1996).

Sin embargo, hay que contar con que el profesorado universitario ha gozado tra-
dicionalmente de una posicién con mucho margen de autonomia y una definicién
fuerte de su identidad, con creencias y preferencias asociadas sobre lo que creen que
debe ser la combinacién de misiones a qué debe responder la universidad a la que
pertenecen y los objetivos formativos a cumplir. Asi, el profesorado asume una compo-
sicion propia de misiones que, no obstante, puede haber aceptado por la influencia de
determinados condicionantes del entorno institucional (Troiano y Elias 2006; Prosser
y Trigwell 1999).

Sobre las competencias

La concrecion de las misiones en objetivos formativos da lugar a la definicion de las
competencias que el estudiantado debe desarrollar a lo largo de su formacion.
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El de las competencias es un terreno complejo que ha dado que hablar en los ulti-
mos tiempos en el mundo universitario, sobre todo a partir del momento en que se
insta al profesorado a concretar sus objetivos formativos partiendo de largas listas
de competencias vinculadas a &mbitos diversos del desarrollo personal, intelectual y
profesional.

Desde el mundo empresarial cada vez son mas altas las voces que reclaman una mejor
adecuacién de las habilidades que se ensefian en la universidad y las que se requieren
en el mundo profesional. Un estudio realizado en Galicia demostré esta inadecuacion
entre aquello que se consideran los estudiantes que aprenden en la universidad y lo que
demandan los empresarios (Cajide et al 2002).

A menudo el andlisis de competencias se emprende a partir de una conceptualiza-
cién jerarquica de las mismas. Un buen ejemplo de ello seria la division que construye
Barrie (2006) distinguiendo entre las concepciones precursora (prerequisito para seguir
los estudios); complementaria (ventajas que no tienen nada que ver con el conocimiento
disciplinario); traductora (capacidad de transformar el aprendizaje aplicindolo en nue-
vos contextos); y facilitadora (integradora de habilidades que alcanzan otros aspectos
de la vida de la persona).

También desde la corriente teérica que estudia la relacién entre disciplina cientifica
y formacién se concretan competencias mas propias de unas areas disciplinares que
de otras. Por ejemplo, la integraciéon y aplicacion de conocimiento a la resolucién de
problemas précticos seria propio de las ingenierias y otras ciencias aplicadas; el pensa-
miento creativo y la interpretacién individual de la experiencia humana, de las ciencias
sociales; la practica reflexiva, de las sociales aplicadas; mientras que el razonamiento
l6gico y la aplicacion de ideas desde argumentos lineales lo seria de las ciencias mas
puras (Neumann et al. 2002).

Por otro lado, las versiones clasicas mas simplificadas definen conocimientos, habi-
lidades y actitudes (Masjuan 2005), también especificadas como saber, saber hacer y
saber estar —o saber ser, o self (Barnett 2000).

Por nuestra parte hemos optado por una clasificacion sencilla siguiendo esta tiltima
opcién, afiadiendo la categoria de complementaria que toma en cuenta Barrie (2006). Asi
pues, las competencias quedan traducidas en nuestro trabajo en: disciplinarias, trans-
versales, aplicadas y de saber ser.

Sobre la metodologia y la evaluacion

Nos situamos ahora ante la vertiente operativa que deberia reflejar las creencias sobre
la misién de la formacién universitaria y las competencias a alcanzar®.

Diversos investigadores han sefialado ya la existencia de inconsistencias entre las
creencias y las précticas docentes. El trabajo de Norton et al (2005) sintetiza las aporta-
ciones de estos estudios a la vez que contrasta sus resultados principales a partir de una
investigacion propia. Seguimos aqui la exposicion de sus estudios.

3 Cabe notar, pese a todo, que la correspondencia se podria estudiar mas completamente si hubiéramos
ampliado nuestras indagaciones hacia las creencias especificas del profesorado sobre metodologias docentes.
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El resultado principal —que sustenta los de Trigwell y Prosser (1996) y Murray y
MacDonald (1997)— es que la relacién entre las creencias y las intenciones docentes (lo
que intentan poner en practica) es consistente; pero a la vez, se puede producir una cierta
disyuncién: las intenciones se orientan més a la transmisiéon de conocimientos que las
creencias. Las diferencias halladas entre profesores vienen primordialmente definidas
por la disciplina y la institucién universitaria en que ejercen su docencia. Asi pues, los
profesores de ciencias puntiian menos en enseflanza interactiva, pero mas en formacién
para el trabajo; justo al contrario que el profesorado de letras y ciencias sociales. Y, por
otro lado, en las diferentes instituciones estudiadas se difunden creencias similares, pero
difieren en sus intenciones para la mayoria de items.

En definitiva, las diferentes intenciones docentes resultan mas de factores de contexto
que de las creencias, por lo tanto, las intenciones representan un compromiso entre las
concepciones de ensefianza y el contexto académico y social.

Objetivos

La buisqueda de la relacién mas o menos coherente entre las vertientes normativa y
operativa de la docencia tal y como ha sido explicada hasta el momento, igual que la
identificacién de las variables contextuales que influyen en el proceso, se concreta en
el siguiente esquema:

Vertiente normativa Vertiente operativa

A
- I

Competencias
- >
a desarrollar

Metodologia

Evaluacion

Titulacion (elementos de /
contexto institucional y

disciplina)

Otras variables de perfil
y contexto

En los apartados siguientes presentamos los resultados correspondientes a la distri-
bucién obtenida por cada uno de los indicadores contemplados: misién, competencias,
metodologia y evaluacion. Asi como las relaciones que se establecen entre ellos y la
influencia que diversas variables de contexto muestran.
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Metodologia
Muestra

Los datos que utilizamos se han obtenido en el 2004/05 a partir de un cuestionario
con preguntas cerradas y abiertas a una muestra del profesorado (417) en una sola
universidad de las titulaciones de: humanidades, historia, relaciones laborales, socio-
logia, administracién y direccién de empresas, matematicas, fisica, quimica, ingenieria
informatica e ingenieria de telecomunicacioén.

Instrumento

Los profesores contestaron un cuestionario realizado exclusivamente para esta
investigacion, donde exponian sus practicas docentes, evaluacion de las asignaturas, asi
como su vision de la misién de la universidad y de las responsabilidades de su docencia.
También se les hacian preguntas en relacién a su visién de la implementacién de los
créditos europeos.

MISION DE LA UNIVERSIDAD*

Con el objetivo de indagar sobre qué combinaciones de misiones asumidas se distri-
buyen entre el profesorado de la universidad, hemos calculado las medias de puntuacién
que éste da a diversos items en escalas de 1 a 4, los cuales agrupados constituyen indi-
cador de una orientacién hacia: el contenido (p. €j. «La docencia se basa principalmente
en la transmisién del contenido de la materia»), los estudiantes (p. ej. «<La universidad
debe orientarse a una variedad muy amplia de estudiantes con caracteristicas y nece-
sidades diferentes»), y la profesionalizacion (p. ej. «Valoracién de los nuevos perfiles
de las titulaciones mas orientados a la profesién»). En conjunto, las diferencias entre
titulaciones se han revelado como estadisticamente significativas.

Tal y como se aprecia en la tabla 1, se detecta poca diferencia entre las titulaciones en
cuanto a la intensidad de orientacién hacia los contenidos. Asi pues, constatamos que se
trata de una misién importante para el profesorado en general, sea de la titulacién que
sea. La titulacién que obtiene una puntuaciéon mas alta es Fisica, seguida de Historia
y muy cerca se sitian Quimica, ADE y Matematicas, con lo que se detecta una ligera
tendencia en la ordenacién de las titulaciones segtn la clasificacién de Becher (1989) de
mas «puras» a mas «aplicadas».

En la orientacién hacia los estudiantes, las puntuaciones son altas y las variaciones
entre titulaciones resulta atin menores que en el caso anterior. Sabemos que la implan-
tacion de discursos socialmente aceptados por «politicamente correctos» provoca una
gran difusién de ciertas declaraciones que luego no tienen una traduccién directa en la

4  Se presentan estos datos con mayor profundidad en Troiano, H. y Elias, M. (2006). Faculty Staff Facing
New University Profile, articulo presentado como comunicacién en la CHER 19th Annual Conference, Kassel,
7-9 Septiembre.
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TABLA1
MEDIA DE LA ORIENTACION A DIVERSAS MISIONES DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO SEGUN TITULACION DE PERTENENCIA. ESCALADE 1 A 4

Misién Misién Misién
contenido estudiante profesion

Humanidades 3.1 3.3 2.7
Historia 3.3 3.3 2.3
Rel. Laborales 3.0 3.1 2.8
Sociologia 2.8 3.2 2.7
ADE 3.2 3.2 2.8
Matematicas 3.2 2.8 2.8
Fisica 35 3.0 2.2
Quimica 3.2 3.2 2.9
Ing. Informatica 2.8 3.0 2.6
Ing. Telecomunic. 3.1 29 2.8
Total 3.1 3.1 2.7

418 419 401

préctica; podria ser que este fuera el caso. Atn asi, los resultados no dejan de ser un poco
sorprendentes, porque, en cierta medida, contradicen las preconcepciones que sobre el
profesorado universitario se tienen en el entorno de referencia, es decir, el estereotipo
del académico preocupado sélo por su investigacién. De todos modos, en la exploracién
del perfil del profesorado, hemos constatado una mayor tendencia a adoptar esta misién
como prioritaria por parte de las mujeres y del profesorado con dedicacién parcial®.

En el conjunto destaca Matemaéticas por la menor orientacién del profesorado al
estudiante. También se detecta una pequefia homogeneidad segtin areas (excepto para
las ciencias) y, asi, ordenadas de mayor a menor quedarfan: humanidades, ciencias
sociales e ingenieria en ultimo lugar.

Finalmente, es en la orientacion hacia la profesion que vemos un menor convenci-
miento por parte del profesorado. Es en la tinica misién que encontramos alguna titu-
lacién por debajo del punto medio que representa el 2’5. En efecto, Historia y Fisica son
dos titulaciones con profesorado que globalmente rechaza esta opciéon —nuevamente,
las dos con orientaciéon méas «pura». Mientras que en la titulacién de Quimica la prefieren
por encima de las titulaciones de ingenieria. En otro articulo (Troiano y Elias 2006) hemos
mostrado como esta tendencia entra en contradicciéon con los cambios programados en
sus diversas titulaciones, ya que, en general, la introduccién de los ECTS en esta uni-
versidad se esta concretando en la redefinicién de los planes de estudios orientandolos

5 Las pruebas de este tipo de exploraciones las hemos realizado manteniendo constante la variable
titulacion.
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mayormente hacia la profesiéon. Las mujeres muestran una ligera mayor tendencia que
los hombres a adoptar esta mision.

El examen de la relacién entre las diversas misiones revela la existencia de correla-
cién positiva entre la misién profesional y la orientacion al estudiante, y negativa entre
la profesional y la orientacion a los contenidos. La relacion conceptual a la que esto nos
remite resulta coherente con la trayectoria que la reforma de Bolonia estd tomando en
muchas universidades europeas, tal y como ya hemos sefialado en la introduccién de
este articulo.

De todas formas, cabe destacar que tal relacion se establece para el caso de las titula-
ciones de letras y ciencias sociales, mientras que las ciencias e ingenierias no presentan
ninguna correlacioén positiva ni negativa que sea estadisticamente significativa, o sea, las
tres misiones resultan independientes entre ellas. Aun a riesgo de aventurarnos dema-
siado en la interpretacion, nos parece interesante apuntar la posibilidad de que para el
profesorado de las disciplinas duras la orientaciéon hacia los contenidos sea concebida
como mds compatible con cualquier otra orientacién.

COMPETENCIAS A DESARROLLAR

Hemos considerado que las competencias que el profesorado plantea como objetivo
de su docencia constituyen un indicador de concrecién de las misiones formativas en que
creen los docentes. También en este caso hemos construido un indice calculando la media

TABLA 2
MEDIA DE LAS COMPETENCIAS A DESARROLLAR SEGUN TITULACION DE
PERTENENCIA. ESCALADE 1 A4

Competencias Competencias Competencias Competencias
disciplinarias transversales aplicadas saber hacer
Humanidades 29 29 3.0 3.1
Historia 2.7 2.8 3.2 3.3
Rel. Laborales 3.0 29 29 3.1
Sociologia 29 3.0 3.1 3.3
ADE 29 24 3.0 3.0
Matematicas 29 25 2.7 25
Fisica 3.0 2.2 2.8 2.6
Quimica 2.9 2.2 3.2 2.9
Ing. Informatica 2.8 2.5 3.1 29
Ing. Telecomunic. 2.8 2.6 29 3.0
Total 29 2.6 3.0 3.0
408 412 406 408
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de las puntuaciones que el profesorado atribuye a diversos items que agrupamos segtin
su contribucién a los siguientes significados: competencias disciplinarias (conocimientos
propios de la disciplina y conocimientos interdisciplinarios); competencias transversales
(expresion oral, expresion escrita y trabajo en grupo); competencias aplicadas (aplica-
cién del conocimiento al trabajo y aprendizaje de metodologias de trabajo académico);
y competencias de saber ser (responsabilidad social, ética profesional, espiritu critico,
autonomia e independencia). Las diferencias entre titulaciones resultan significativas
excepto para el caso de las competencias disciplinarias.

En el anélisis de las competencias contempladas por el profesorado resulta intere-
sante observar como la divisién entre areas cobra en ocasiones mucha relevancia. Este
es el caso del conjunto de competencias que hemos dado en llamar transversales y las de
saber ser, en ambos casos las titulaciones de letras y ciencias sociales pasan por delante
de las de ciencias e ingenierias. La excepcion la constituye ADE, que tiende a alinearse
en mayor medida con las carreras cientificas.

La intensidad en la consideracién de las competencias aplicadas sigue otra logica. Que
Fisica y Matematicas sean las titulaciones que mas se alejan de este trabajo aplicado no
debe sorprendernos, puesto que se trata de titulaciones tradicionalmente muy «puras»
y, aunque en los tltimos tiempos se estdn haciendo esfuerzos para cambiar, hemos visto
como estaban entre las que mostraban mayor preferencia por una orientacién hacia los
contenidos. Pero en esta misma posicién se situaba Historia y, sin embargo, ahora la
encontramos en el primer lugar poniendo énfasis en las competencias aplicadas, lo que
sefala la posible existencia de diversos grupos de profesorado o de ciertas incongruen-
cias en la concrecién de objetivos.

La estructura de estos datos sigue una pauta realmente interesante. En realidad, lo
que observamos es que hay profesores que se sienten responsables del desarrollo de
todas o casi todas las competencias contempladas, mientras que otros no pretenden —o
muy poco— desarrollar ninguna o casi ninguna de las competencias propuestas. Por este
motivo, no debe extrafiarnos que el conjunto de competencias transversales, de saber ser
y aplicadas correlacionen todas positivamente entre ellas; a la vez que las transversales
también se muestran relacionadas en positivo con las disciplinares.

RELACION ENTRE MISIONES Y COMPETENCIAS ASUMIDAS

Tal y como el tema de las misiones y las competencias ha sido planteado en este
articulo, se hace evidente que aunque las relaciones esperadas no son estrictamente
univocas, hay misiones y competencias que se agrupan en conjuntos de mayor con-
gruencia.

De esta forma, podemos esperar que el profesorado que aboga por enfatizar su orien-
tacion al contenido también destaque en la pretension de que sus estudiantes desarro-
llen competencias disciplinares. Cuando en el profesor prevalece su orientacién hacia
el estudiante es probable que se centre en el desarrollo de competencias transversales
que ayudaran a la consecucién de una formacién global, a la vez que la preocupaciéon
fundamental se situara en el desarrollo de competencias méas bien actitudinales, que aqui
hemos resumido bajo el epigrafe de saber ser. Por tltimo, una orientaciéon profesional
hara que el profesor plantee las competencias transversales y las aplicadas como las
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principales a alcanzar, puesto que destacan como inmediatamente ttiles en el desarrollo
laboral posterior.

Con el objetivo de explorar tales relaciones, efectuamos un andlisis mediante el
procedimiento de Modelo Linear General Univariante con el paquete estadistico SPSS.
En el modelo los cuatro grupos de competencias se consideran variables dependientes,
mientras que las independientes se identifican con las tres misiones que asume el pro-
fesorado y la titulacién a la que pertenece. Los resultados se resumen en la tabla:

TABLA3
RELACIONES DE INFLUENCIA SIGNIFICATIVAS: MISIONES Y TITULACION
SOBRE COMPETENCIAS
Variables independientes Fuerza de la relacién . .
significativas (ETA al cuadrado parcial) Variable dependiente
Competencias Disciplinares
Mision: Estudiante 0.079 Competencias de Saber Ser
Titulacién 0.087
Mision: Estudiante 0.072 Competencias Transversales
Misién: Contenido -0.027
Titulacion 0.087
Misién: Estudiante 0.316 Competencias Aplicadas

Nota: En el cuadro sélo se exponen las variables independientes que han mostrado una influencia estadisti-
camente significativa sobre las variables dependientes analizadas.

Destaca de estos datos el hecho de que ninguna de las variables independientes
consideradas ha sido capaz de influir de forma estadisticamente significativa sobre la
relevancia de las competencias disciplinares a desarrollar. Hemos visto cémo estas ulti-
mas competencias son importantes para todo el profesorado y, ademas, parece que lo
son de forma homogénea, con lo que no importa la titulacién de pertenencia, ni tampoco
lo que se crea respecto de la misién principal que debe asumir la universidad. Asi, las
competencias en relacion a la disciplina deben desarrollarse de todas formas.

Por otra parte, en comparacién con otras muchas relaciones causales, la titulacion tiene
aqui menor importancia como variable independiente —la influencia no desaparece. Asi
pues, la traduccién de las misiones asumidas a las competencias planteadas parece que
sea posible realizarla, con mas o menos dificultades, en todas las disciplinas.

En definitiva, la misién que se muestra como importante para esperar que se plasme
en objetivos concretos es la orientacion al estudiante, que influye en diversa medida en
la adopcién de tres de los cuatro grupos de competencias contemplados.

METODOLOGIAS DOCENTES

De nuevo construimos un indice sencillo con el fin de aproximamos a la distribucién
de las metodologias que usa el profesorado. Concretamente, calculamos la media de
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puntuacion en diversos items que se agrupan bajo tres grandes categorias: metodologia
de estudiantes activos (discusion de textos, debates en clase, tutorias obligatorias en
pequerios grupos, etc.); metodologia orientada a los contenidos (base en la transmisién
de contenido de la materia, prioridad del aprendizaje de conceptos, clases magistrales);
y metodologia enfocada a la préctica (resoluciéon de problemas o anélisis de casos, prio-
ridad de la aplicacion de conocimientos tedricos). Las diferencias entre titulaciones son
estadisticamente significativas; las resumimos a continuacién:

TABLA 4
MEDIA DE LA METODOLOGIA DOCENTE UTILIZADA POR EL PROFESORADO
UNIVERSITARIO SEGUN TITULACION DE PERTENENCIA. ESCALADE 1 A 4

Metodologia Metodologia Metodologia
estudiantes activos contenidos practica

Humanidades 2.6 3.1 2.8
Historia 2.5 3.3 2.7
Relaciones Laborales 2.2 3.2 3.0
Sociologia 2.8 3.1 29
Administracién de empresas 1.8 3.4 3.1
Matematicas 1.7 34 3.5
Fisica 1.7 3.5 3.1
Quimica 1.6 3.3 3.4
Ing. Informatica 1.7 3.1 3.5
Ing. Telecomunic. 1.8 3.2 3.3
Total 2.0 3.3 3.1

422 421 420

En conjunto se pone de manifiesto que las metodologias orientadas al contenido y
las més practicas se usan en la universidad de forma mads habitual que las activas. Ade-
mas, estas ultimas, son practicamente residuales en las areas de ciencias e ingenieria
—y también en ADE—, mientras que es en humanidades y ciencias sociales donde se
les da un poco méas de protagonismo. Esta distincién concuerda con la descripcién que
Neumann y otros (2002) realizan de las metodologias méas probables de encontrar en
las disciplinas que responden a una epistemologia multiparadigmatica y sin un cuerpo
de conocimiento estrictamente acumulativo.

El conjunto de metodologias mayormente centradas en los contenidos es el que
obtiene una media mas alta, cosa que no debe sorprender a quien conozca las practicas
docentes mas extendidas tradicionalmente en la universidad espafiola. Las puntuaciones
son importantes en todas las titulaciones pero las diferencias siguen siendo significativas,
de manera que se distinguen claramente los extremos de fisica, muy centrada en este
tipo de metodologias, como opuesta a humanidades, sociologia e informatica que son
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las que las acenttian en menor medida. El profesorado con dedicacién plena y de mayor
edad se concentra en mayor medida en el uso de estas metodologias mas orientadas a
los contenidos.

Por tltimo, vemos cémo el profesorado utiliza de forma bastante habitual las meto-
dologias practicas, aunque también aqui las diferencias entre areas son importantes.
Por debajo de la media global se sittan las areas de humanidades y ciencias sociales
—otra vez con la excepcién de ADE—y las ciencias e ingenierias ocupan las posiciones
equivalentes a la media y superiores. Las profesoras recurren con mayor frecuencia al
uso de este tipo de metodologias.

La tinica relacién estadisticamente significativa que se da entre estos tres conjuntos
de metodologias es la correlacion negativa entre la que se orienta a los contenidos y la
de estudiantes activos.

EVALUACION

Conscientes de que las formas de evaluacion que establece el profesorado pueden
ser consideradas parte de la metodologia docente general por la que éste opta, en este
trabajo hemos preferido mantener separados ambos conceptos por la mayor inercia
que el profesorado parece mostrar en el cambio de sistemas de evaluacion frente a la
modificacion de sus précticas en otros &mbitos —eminentemente en clase, laboratorio
y tutorias. Este desfase entre metodologias y evaluacién dificulta la obtencién de datos
suficientemente homogéneos una vez operacionalizados los conceptos.

En el cuestionario, la pregunta sobre las formas de evaluacion que el profesor utiliza
se planteaba como una combinacién posible, asi, se le pedia que hiciera una estimacién
de qué porcentaje sobre la nota final se obtenia a partir de cada forma de evaluaciéon
del alumnado realizada.

Hemos tratado los resultados de esta pregunta siguiendo una estrategia un poco
diversa de la que adoptamos en los apartados anteriores. Aqui no hemos resumido
formas especificas de evaluacién en categorias mds amplias a modo de resumen. La
decisién se ha tomado sobre una base empirica: las diversas formas de evaluacion o
bien no correlacionan entre ellas, o bien lo hacen de manera negativa, por lo tanto,
debemos pensar que cada forma es suficientemente dominante como para ser tomada
en consideracién por si misma.

La lectura de los datos de la tabla sugiere que existen tendencias hacia formas de
evaluacién particulares en funcién del area de pertenencia, pero también que se dan
tradiciones especificas segtin titulacion incluso dentro de las mismas areas.

Como tendencia mas marcada cabe destacar la evaluacién que el profesorado de
ciencias, ingenieria y ADE® realiza mediante la resoluciéon de problemas. En todas estas
titulaciones la moda se sittia en tal forma de evaluacion.

En el extremo contrario el desarrollo de un tema y los trabajos hechos en casa pare-
cen ser formas prevalentes entre las humanidades y las ciencias sociales, aunque en

6 Unavez mas el profesorado de la titulacién de ADE adopta los comportamientos mas generalizados
entre el profesorado de las areas de ciencias mas duras.
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TABLAS5
MEDIA DE LOS PORCENTAJES DE LAS FORMAS DE EVALUACION UTILIZADAS
POR EL PROFESORADO UNIVERSITARIO SEGUN TITULACION DE PERTENENCIA

Examen | Preguntas | Desarrollo Resolucién de un | Trabajos

tioo test 8 it d & problema o anili- | hechos |Otros| Total

1po tes cortas € un fema sis de caso en casa
Humanidades 6.6 17.3 25.2 15.3 29. 6.6 | 100%
Historia 4.2 15.4 42.9 9.4 224 | 5.7 |100%
Relaciones Labo- 22.7 29.1 16.1 12.2 18.7 | 1.1 |100%
rales
Sociologia 2.4 12.9 30.2 9.3 41.6 | 3.5 |100%
Administracién 14.0 23.6 124 42.8 5.1 2.2 1100%
de empresas
Matematicas 1.6 11.7 8.3 59.0 121 | 7.3 | 100%
Fisica 7.3 221 3.1 53.1 119 | 2.5 |100%
Quimica 28.1 16.5 0.6 47.1 4.3 3.3 |1 100%
Ing. Informatica 10.4 20.2 14 46.6 11.6 | 9.7 | 100%
Ing. Telecomu- 7.5 15.9 2.1 47.3 17.8 | 9.4 |100%
nic.
Total 10.0 18.0 14.3 34.5 16.8 | 5.3 | 100%

407 409 407 408 408 | 407

relaciones laborales esta practica no se define tan claramente y telecomunicaciones casi
la atrapa en el uso de los trabajos hechos en casa como forma de evaluacién.

Mas allé de estas tendencias claras, el uso de preguntas cortas o tests no parece seguir
ninguna pauta definida —excepto quiza por el hecho de que se trata de un recurso mas
utilizado para evaluar asignaturas de primer ciclo que de segundo—, aunque merece
la pena traer a colacion el hecho de que tanto relaciones laborales como ADE son titu-
laciones que abundan en el uso de exdmenes test a la vez que su media de alumnos por
clase es de los mas altos de la universidad.

Resulta también interesante sefialar que en el caso de las formas de evaluacién
aparecen a menudo en segundo término variables complementarias que, después de
la titulacién y con mucha menor influencia, ayudan a definir tendencias. Por ejemplo,
el profesorado que dedica menos tiempo a la actividad docente abunda mas en la
evaluacién mediante preguntas cortas; a mayor edad y dedicacién plena méas uso del
desarrollo de temas; los trabajos hechos en casa son mucho mds habituales como forma
de evaluacién en las asignaturas optativas y se amplia su utilizacién a medida que
avanzan los cursos de la carrera.
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Influencia de las misiones, competencias y titulacion sobre la metodologia y
la evaluacion utilizadas

Una vez presentadas todas las variables que juegan algtn papel en el modelo que
hemos construido, llega la hora de analizar cémo influyen la vertiente normativa y la
titulacion sobre los dos componentes de la vertiente operativa, esto es, las metodologias
y la evaluacién que el profesorado pone en practica. Volvemos a usar con este fin el
MLG Univariante; la tabla siguiente resume las relaciones estadisticamente significativas
encontradas.

TABLA 6
RELACIONES DE INFLUENCIA SIGNIFICATIVAS: MISIONES, COMPETENCIAS Y
TITULACION SOBRE METODOLOGIAS

. . . Fuerza de la
Varlabl‘e sm ‘dep‘e ndientes relacién (ETA al Variable dependiente
significativas cuadrado parcial)
Competencias transversales 0.094 Metodologia Estudiantes Activos
Titulacién 0.275
Misién: Profesional -0.013 Metodologia Contenido
Misién: Contenido 0.560
Mision: Estudiante 0.028 Metodologia Practica
Competencias transversales 0.015
Titulacion 0.166

Nota: En el cuadro sélo se exponen las variables independientes que han mostrado una influencia estadisti-
camente significativa sobre las variables dependientes analizadas.

El papel que juega la titulacién —tal y como podiamos intuir a partir de la exposicion
de los datos sobre metodologias— resulta muy importante para los casos de las meto-
dologias activas y practicas, mientras que no lo es en absoluto para las metodologias
centradas en el contenido. Asi, en los dos primeros casos es la titulacion la que parece
mediar la concrecion del énfasis puesto en las competencias transversales por parte del
profesorado: en humanidades y ciencias sociales la consecucién de tales competencias se
produce a través de metodologias activas, mientras que en ciencias e ingenierias tiende
a perseguirse mediante metodologias practicas.

En cambio, una mayor tendencia a utilizar metodologias basadas en la transmision
del contenido no dependera de la titulacion que examinemos, sino de la mayor o menor
orientacién al contenido que ostente el profesorado.

Mostramos a continuacion los resultados obtenidos respecto de las influencias sobre
las formas de evaluacion.

En esta serie de relaciones, y teniendo en cuenta no sélo la presencia sino también
la medida de la influencia, la titulacién emerge como la variable independiente con
verdadera importancia para predecir los tipos de evaluaciéon adoptados.
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TABLA7
RELACIONES DE INFLUENCIA SIGNIFICATIVAS: MISIONES, COMPETENCIAS Y
TITULACION SOBRE FORMAS DE EVALUACION

Titulacion (0.124) Evaluacién: examen tipo test

Misién: Profesional (0.013) Evaluacién: preguntas cortas
Misién: Contenido (0.013)
Competencias: transversales (0.013)
Titulacién (0.063)

Titulacién (0.297) Evaluacion: desarrollo de tema

Misién: Profesional (-0.024) Evaluacién: problema o caso
Competencias: transversales (-0.014)
Titulacién (0.281)

Mision: Contenido (-0.023) Evaluacién: trabajo hecho en casa
Competencias: aplicadas (0.073)
Titulacién (0.237)

Nota: Entre paréntesis se ofrece una medida de intensidad de la influencia, la Eta al cuadrado parcial.

En este sentido, se puede afirmar que el contexto en el que se disefia y lleva a cabo la
evaluacién tiene una importancia capital, pero los datos no discriminan entre los posi-
bles origenes de tales diferencias. De nuevo Neumann y otros (2002) tendrian razén si
el caracter epistemolégico del conocimiento propio estableciera claras constricciones a
las posibilidades de evaluar de maneras determinadas. Pero también podria ocurrir —y
quiza simultaneamente— que en el marco institucional donde se lleva a cabo la evalua-
cion existan fuertes controles sociales, jerarquicos o por parte de los mismos pares, sobre
las alternativas de evaluacién que se consideran apropiadas en ese contexto.

Las tnicas pistas con que aqui contamos para discernir entre los dos argumentos han
sido ya sugeridas. En favor de la tesis epistemolégica tenemos una clara adscripcién
de la evaluacion a partir del desarrollo de temas a las dreas de humanidades y sociales,
y mediante la resoluciéon de problemas a ciencias e ingenieria. Y en favor del criterio
institucional observamos el uso de examenes tipo test en titulaciones de diversas areas y,
ademads, vemos como los trabajos hechos en casa se constituyen en elemento de evalua-
cién para telecomunicaciones y no para quimica o relaciones laborales (relativamente),
las tres con orientaciones bastante aplicadas. Efectivamente, resulta probable que ambos
criterios estén actuando a la vez.

RESUMEN Y CONCLUSIONES
En este articulo hemos examinado dos conjuntos de conceptos asociados; por una

parte, la vertiente normativa de la docencia universitaria y, por la otra, su influencia
sobre la vertiente operativa, esto es, las practicas docentes. Sobre todas estas variables
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se ha estudiado el influjo de la titulacion y otras variables de contexto y asociadas al
perfil del profesorado.

El efecto de la titulacion sobre las variables que forman parte de la vertiente nor-
mativa ha resultado ser muy importante, excepto quiza para el caso del desarrollo de
competencias disciplinarias que se distribuyen entre el profesorado al margen de su
titulacion de pertenencia.

Aunque se preveia que las misiones asumidas por parte del profesorado quedarian
vinculadas coherentemente con ciertas competencias (estas tltimas como concrecion de
las primeras), la tinica relacién encontrada ha sido que el profesorado mas orientado al
estudiantado es el que mayor niimero de competencias pretende desarrollar. Asi pues,
no hemos encontrado tanto una coherencia en la concrecion de las misiones asumidas
como la relacién de que el profesorado preocupado por los estudiantes se preocupa
también por el desarrollo de sus competencias. En el marco conceptual que usamos, esto
podria interpretarse como la intencion que tiene este tipo de profesorado de desarrollar
la formacién integral de sus alumnos, lo que le haria estar atento a las diversas vertientes
implicadas en todo el rango de competencias consideradas. Pero también podria ser
que el profesorado con tal orientacién simplemente se hubiera preocupado mas de su
puesta al dia en el contexto actual de entrada de la reforma de Bolonia, con lo que estaria
mucho més acostumbrado a pensar en términos de competencias.

En las variables que forman parte de la vertiente operativa hemos visto la gran
influencia de la titulacién (examen test, trabajo de grupo) y del 4rea (desarrollo de tema,
resolucioén de problemas) sobre la forma de evaluacion usada, y también del area sobre
la metodologia (activa o préactica) adoptada. Pero la tinica relacién importante y clara
que vincula coherentemente las vertientes normativa y operativa es la que se establece
entre la orientacion a los contenidos y la metodologia centrada en los contenidos. Por
otro lado, una relacién un poco mas débil se sittia en la traducciéon de competencias a
metodologias mediada por el area: las «Competencias transversales» se transforman
en «Metodologia practica» en el drea de ciencias e ingenieria, mientras que lo hace en
«Metodologia estudiantes activos» en el area de humanidades y ciencias sociales.

Las relaciones esperadas no se dan de forma clara y ello apunta al hecho de que,
efectivamente, existe una cierta disyuncién entre creencias y précticas. Norton et al
(2005) ya lo vaticinan y sefialan como causa la fuerte incidencia de los elementos del
contexto académico y social. En este mismo sentido, hemos podido observar como las
variables de contexto y de perfil del profesorado influyen méas directamente sobre las
metodologias y, especialmente, sobre la evaluacién utilizadas que sobre la asuncion de
misiones y competencias.

Si traemos a colacion la tradicion recogida aqui a partir del articulo de Neumann y
otros (2002) podemos afiadir que la disciplina establece el umbral entre lo que es posi-
ble y lo que no lo es, y un ejemplo lo constituiria la fuerte homogeneidad encontrada
entre formas de evaluacion por dreas (también subvertida por la transversalidad de los
examenes test o los trabajos en grupo), o el ya referido de la traduccién diversa que de
competencias transversales a metodologias activas o précticas se realiza en ciencias y
en letras.

Asi, se pone de relieve como ambos contextos, el de la titulacion (como contexto
institucional donde se desarrolla la docencia) y el disciplinario gozan de mucha impor-
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tancia. Lindblom y otros (2006) muestran en un estudio especifico que las variaciones
en las aproximaciones a la ensefianza de los profesores universitarios dependen de los
contextos de ensefianza y de la disciplina. A pesar de todo, no podemos decidir entre
el argumento que sittia el origen de esta influencia en la epistemologia o en la configu-
racion institucional de la disciplina; institucional porque ésta también puede establecer
limites y maneras de hacer las cosas de manera normativa.

En todo caso, lo que se ha podido aclarar a partir de esta investigacién es que la
definicién de las précticas no depende ni tinica ni principalmente de las creencias del
profesorado, sino que el contexto en el que se lleva a cabo la docencia es determinante
en su configuracion.

Si el presente trabajo hubiera identificado coherencias consistentes entre diversos
tipos de orientaciones normativas en relaciéon a determinadas opciones operativas,
entonces hubiera sido posible reconocer diferentes modelos de profesor cuyo perfil
habria quedado definido a partir de un cierto niimero de variables principales capaces
de reunir lineas de pensamiento y précticas docentes similares’.

Ciertamente, dicha tipologia hubiera representado una aportaciéon muy interesante
en los planos metodolégico, tedrico y también practico, puesto que la aproximacion a
las actitudes, comportamientos y disposiciones del profesorado seria mucho maés clara
y resultaria relativamente sencillo disefar politicas con el fin de modificarlas, o bien de
reajustar los cambios propuestos en la proxima reforma metodolégica, la de Bolonia,
para aumentar el grado de congruencia entre las orientaciones del profesorado y las de
su propia institucion universitaria.

Pero parece ser que estos modelos tan consistentes no se dan en la realidad. Y en estas
circunstancias, lo que nos queda es contemplar con mayor atencién las caracteristicas
del contexto en que se desarrolla la docencia para permitir que los actores realicen la
traslacién oportuna de la vertiente normativa a la operativa, o bien simplemente para
influir directamente sobre esta tltima.

Las variables del contexto son por lo tanto objeto de estudio importante y parece
claro que haré falta continuar investigando por lo menos en dos sentidos. Primero,
atendiendo a las propias declaraciones del profesorado sobre la identificacion de
constricciones y problemas que, segin su parecer, obstaculizan la puesta en practica
de los buenos métodos docentes. Segundo, buscando la comparacién de los resultados
obtenidos en las titulaciones de esta universidad con los de las mismas titulaciones en
otras universidades; de esta manera se podria intentar discriminar entre el peso de la
institucién, el del carédcter epistemoldgico de la disciplina y quiza también el de la dis-
ciplina institucionalizada a la hora de conformar las practicas docentes.

7 Nos referimos al establecimiento de modelos tipolégicos como los que plantea Pefia (2003) —docente,
profesional, cientifico o investigador, y educativo—, o los de Troiano (1999) basados en Bergquist (1992)
—cientifico, profesional, vocacional, y pedagogista.
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