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Resumen: Elaboramos y validamos un cuestionario de
evaluacion de la metodologfa docente y evaluativa de
los profesores universitarios. Partimos de la teorfa vi-
gente, que establece dos modelos, uno centrado en la
ensefianza y otro en el aprendizaje, para elaborar dos
de sus tres escalas. La tercera se elaboré a partir de la te-
orfa sobre las habilidades de los profesores universitarios
competentes. Utilizamos dos muestras, la primera de
233 profesores y la segunda de 315. Los resultados de
consistencia interna y de validez de constructo, que se
recogen en el texto, son excelentes. El producto final
es un cuestionario con tres escalas y 51 ftems.
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Abstract: We elaborated and validated a questionnaire
to assess the methodology of teaching and assessment
of university faculty. Two scales were developed based
on existing theory about the topic. This theory provides
two models, one of them teaching-centered and the
other learning-centered, with different characteristics.
The third scale was derived from theory about the skills
of the qualified faculty. Two samples of university fac-
ulty were used, one with 233 and the other with 315.
The results of internal consistency and construct valid-
ity, included in this paper, are excellent. The final prod-
uct is a questionnaire with three scales and 51 items.
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INTRODUCCION

| interés por la ensefianza superior como campo de investigacién ha ido au-

mentando desde los afios 50 del pasado siglo y hoy es un campo tan sélido

como otros campos educativos tradicionales. Prueba de ello es la creacion de
centros y revistas especializados en este tipo de investigacion, asi como la realiza-
ci6n de Congresos Nacionales e Internacionales!.

El excelente trabajo de revision de Altbach (2002) confirma que la tematica
relativa a los procesos de ensefianza y aprendizaje goza de un interés creciente y se
contempla como un elemento sustancial de la calidad de las instituciones de edu-
cacién superior. En este ambito se ubica el trabajo que presentamos, que incluye los
resultados de la validacién de un instrumento de evaluacion de los métodos que los
profesores universitarios utilizan para ensefiar y evaluar a sus alumnos y de sus ha-
bilidades docentes.

Si siempre ha tenido interés la realizacion de este tipo de trabajos, hay razo-
nes contextuales que en el momento actual lo incrementan sustancialmente?. Esta-
mos inmersos en un proceso de convergencia, en la educacion superior de los paises
de la Unién Europea, que comporta, entre otros aspectos, reconfigurar los papeles
de los profesores y de los alumnos (Pallissera, Fullana, Planas y Del Valle, 2010).

Las teorias del aprendizaje vigentes en los documentos para la convergencia
universitaria preconizan una pedagogia mds centrada en el aprendizaje que en la
enseflanza (Herndndez Pina, Rosario, Cuesta, Martinez y Ruiz, 2006; Pozo y Pérez
Echevarria, 2009; Samuelowicz y Bain, 2001 y 2002).

Ello supone un cambio en el papel del profesor, que debe actuar como me-
diador, como disefiador de entornos de aprendizaje, como propiciador del apren-
dizaje auténomo de los alumnos. Tales cometidos exigen competencias pedagdgicas,

1 Ejemplos de tales centros son el Center for Research on Higher Education, de la Universidad de Kassel,
el Center for Higher Education Policy Studies, de la Universidad de Twente, el Institut for Higher Edu-
cation, de la Universidad de Londres, el National Center for Post-Secondary Improvement de la Uni-
versidad de Stanford, etc.

Algunas revistas especializadas son Higher Education, Journal of Higher Education, Research in Higher
Education, Review of Higher Education, Studies in Higher Education, por referirnos sélo a las que fi-
guran en el JCR, pero hay bastantes mis.

Con respecto a los eventos, ponemos sélo ejemplos de los realizados en Espafia, cuyo nimero y calidad
ha crecido en los tltimos afios de manera notable: a las Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria,
celebradas hace afios, se ha sumado el CIDUI (Congreso Internacional de Docencia Universitaria), or-
ganizado por las universidades catalanas cada dos afios (la sexta edicién en 2010) y también las Jornadas
de Redes de Investigacién en Docencia Universitaria, celebradas anualmente en Alicante (la sexta edicién
en 2009). E1 V Congreso Iberoamericano de Docencia Universitaria, organizado por AIDU (Asociacién
Iberoamericana de Didactica Universitaria), se celebré en Valencia en 2008.
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manejo de técnicas y de recursos educativos, frente a modelos tradicionales basados
en una concepcién del profesor como poseedor y dispensador del saber de su dis-
ciplina, que se limita bisicamente a la transmisién de los conocimientos.

Evidentemente, este planteamiento exige un cambio, también en el papel del
alumno, que no puede limitarse a ser el receptor y reproductor de los conocimien-
tos transmitidos por el profesor, sino un sujeto activamente implicado en el proceso
de aprendizaje, que debe indagar, cuestionar, elaborar, investigar, etc. (Gargallo,
Sudrez y Ferreras, 2007; Pozo y Pérez, 2009).

La investigacién en este entorno exige disponer de algtn instrumento que per-
mita diagnosticar qué procedimientos de ensefianza y evaluacion utilizan los pro-
fesores en su materia y qué habilidades docentes manejan, lo que puede ayudar al
disefio de planes de formacion (Ferniandez March, 2008).

El trabajo del equipo investigador que firma este articulo se inscribe en este
contexto: en su tltima investigacion financiada pretendia valorar en qué medida los
métodos de ensefianza y evaluacion usados por los profesores de universidad inci-
dian en el modo de abordar el aprendizaje de sus estudiantes®. Se hacia, pues, ine-
ludible la utilizacién de algin instrumento fiable que permitiera evaluarlos.

Nos interesaba precisar, por un lado, la concepcién del conocimiento, del apren-
dizaje y de la ensefianza de los profesores, sus métodos de ensenanza y evaluacion, pre-
sumiblemente coherentes con sus concepciones (Martin, 2009; Zhang, 2009), y
también sus habilidades docentes. Nos ocupamos, pues, de localizar los instrumen-
tos disponibles que pudieran adecuarse al objetivo de nuestra investigacion.

Existian diversos cuestionarios que analizamos para determinar su pertinencia:
el cuestionario SEEQ, de Marsh (1982 y 1987) y el cuestionario CEDA, de Garcia
Ramos (1997a y b; 1998), buenos instrumentos*, fueron desestimados porque re-
cogian informacién sobre el profesor a partir de las percepciones de sus alumnos y
a nosotros nos interesaba recogerla de los profesores: sélo asi podriamos precisar
sus concepciones sobre el conocimiento, el aprendizaje, la ensefianza, etc. Otros
cuestionarios que recogian la informacién directamente del profesor eran el cues-

2 Las agencias de evaluacion europeas vienen implementando diversos programas de evaluacion de la do-
cencia, en un contexto en que el objetivo es la mejora de la calidad del sistema. En el caso espafiol, la Agen-
cia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA) ha desarrollado diversos procedi-
mientos para ello desde las diferentes perspectivas de programas como Audit, Docentia, Academia, etc.

3 Este trabajo forma parte de la investigacion “Estrategias de ensefianza y estrategias de aprendizaje en la uni-
versidad. Andlisis de la incidencia de variables fundamentales en los modos en que los alumnos afrontan
el aprendizaje” (c6digo SEC2003-06787/PSCE), aprobada por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia de
Espaiia por medio de convocatoria puiblica de tipo competitivo, y financiada por el Ministerio de Cien-
cia y Tecnologia y por el FEDER (Fondo Europeo de Desarrollo Regional).

ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 21 /2011 / 9-40 11



BERNARDO GARGALLO / JESUS SUAREZ / PEDRO R. GARFELLA / AMPARO FERNANDEZ

tionario de Gow y Kember (1993), sobre concepciones de los profesores acerca de
la ensefianza y el aprendizaje, y la Escala de Autoeficacia Docente del Profesor Uni-
versitario, de Prieto (2005). El instrumento de Gow y Kember, de 84 items orga-
nizados en 14 escalas, que es excelente, era insuficiente para nuestros propositos, ya
que se centra en el andlisis de las concepciones de los profesores, no tanto en sus mé-
todos de ensefianza y evaluacion ni en sus habilidades docentes. El de Prieto, tam-
bién un buen instrumento, de 44 items, permite evaluar las creencias de autoeficacia
de los profesores, y valorar determinadas estrategias didacticas: para la planifica-
cion, para la implicacion activa del estudiante, para favorecer la interaccion, y para
evaluar el aprendizaje. También este instrumento se revelaba insuficiente porque no
integraba las dimensiones que nosotros pretendiamos valorar.

No disponiamos, pues, de un instrumento ajustado a los objetivos de nuestra
investigacion.

FUNDAMENTACION TEORICA

Diversas investigaciones realizadas sobre las creencias y convicciones de los profe-
sores con respecto a la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes, y sobre lo que
los profesores dicen que hacen cuando ensefian, conducen a dos grandes modelos:
el modelo de transmision del conocimiento o modelo centrado en la enseianza, también
denominado modelo centrado en el profesor; y el modelo de facilitacion del aprendizaje,
o modelo centrado en el aprendizaje, que también se denomina 7zodelo centrado en el
alummno. Ambos serfan los extremos de un continuum en el que se ubicarfan cate-
gorias intermedias (Kember, 1997; Samuelowicz y Bain, 2001).

Las investigaciones aludidas han sido realizadas utilizando métodos cualitati-

4 El cuestionario SEEQ (Students Evaluation of Educational Quality) de Marsh (1982, 1987) evala una

serie de dimensiones relacionadas con la competencia docente: aprendizaje-valor, interaccién con el grupo,
rapport individual, eximenes-calificaciones, carga de trabajo-dificultad, organizacién-claridad, entusiasmo,
amplitud de enfoque y trabajo extraclase-lecturas.
El CEDA (Cuestionario de Evaluacién Docente para el Alumnado), de Garcia Ramos (1997a y b; 1998),
evalda seis dimensiones implicadas en la competencia del docente universitario: Programacion-organiza-
cién de la ensefianza, dominio de contenidos-claridad expositiva, motivacién de aprendizaje-incremento
del interés del alumno, interaccién con el grupo de clase, atencién individual al alumno, y evaluacién-exa-
menes. Para englobarlas, el CEDA se divide en tres partes: valoracién de la materia, valoracion analitica
del docente y valoracién global del mismo.

5 En este enfoque, interpretativo, se ha utilizado habitualmente la entrevista con los profesores para reco-
ger informacién sobre sus concepciones en torno al conocimiento, al aprendizaje, a la ensefianza, a la re-
lacién entre ensefianza-aprendizaje, etc. En ocasiones también se les ha pedido que describan situaciones
concretas de ensefianza que den ejemplo de sus perspectivas. Posteriormente se han categorizado los re-
sultados obtenidos.

12 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 21 /2011 / 9-40



EL CUESTIONARIO CEMEDEPU

vos prioritariamente —la mayoria de ellas con un enfoque denominado fenome-
nogrifico’— y cabe citar entre ellas, ordenadas cronolégicamente, las de Larsson
(1983); Dall’Alba (1991); Samuelowicz y Bain (1992); Martin y Ramsden (1992);
Gow y Kember (1993); Kember y Gow (1994); Kember (1997) y Samuelowicz y
Bain (2001). Nos detenemos brevemente en ésta tltima, como ejemplar del trabajo
realizado por los diferentes equipos investigadores: en ella autores revisaron la li-
teratura y refinaron los hallazgos de un trabajo previo (Samuelowicz y Bain, 1992).
Utilizaron una muestra de 39 profesores universitarios de tres universidades de
Brisbane (Australia) de diversas especialidades, haciendo uso de entrevistas semies-
tructuradas. Hicieron uso de anilisis cualitativo y también realizaron clusters je-
rarquicos asignando previamente valores cuantitativos a las categorias halladas en
el andlisis cualitativo. Los resultados cuantitativos confirmaron los cualitativos.

Samuelowicz y Bain (2001) encontraron dos grandes modelos: uno centrado
en la enseflanza y otro centrado en el aprendizaje. Sus datos son coherentes con los
de las investigaciones aludidas de otros autores.

Un trabajo posterior de Samuelowicz y Bain (2002) corrobora la existencia de
dos grandes orientaciones que también se dan en la evaluacién, la que pone el én-
fasis en la reproduccion del conocimiento y la que lo hace en su construccién y/o
transformacion.

Para nosotros el modelo centrado en el aprendizaje es constructivista, tanto
por la concepcién del conocimiento que sustenta como por la concepcién del apren-
dizaje, de la ensefianza y de la evaluacién, aunque los investigadores no le adjudi-
quen esta denominacion.

A partir de estos trabajos de investigacién y de otros que también hemos ana-
lizado (Alonso y Méndez, 1999; Biggs, 2005; Garcia Valcircel, 1993; Monereo y
Pozo, 2003), asi como de la propia reflexion, suscribimos la existencia de estos dos
modelos: el modelo “centrado en la ensefianza” (modelo tradicional, centrado en el
profesor, de transmisién de informacién, expositivo) y el modelo “centrado en el
aprendizaje” (modelo constructivista®, centrado en el alumno, de facilitacién del
aprendizaje), siendo conscientes de que seguramente muchos profesores se ubica-
ran en una “zona intermedia” entre los dos extremos.

6 En este sentido, nosotros, que compartimos algunos de los elementos de la teorfa constructivista pia-
getiana, estamos mds cerca del enfoque socio-cultural (Leontiev, 1978; Luria, 1987; Vygotsky, 1978) y
de la teoria de la cognicion situada (Bereiter, 1997; Engelstrom y Cole, 1997; Lave, 1997; Rogoff, 1993;
Wenger, 2001), con su énfasis en el disefio de entornos de aprendizaje que, trabajando sobre “tareas
auténticas”, propicien la construccién de significados en interaccién con los otros con el soporte me-
diacional del profesor.
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Las caracteristicas que acotarian ambos modelos son las que siguen:

Modelo centrado en la enseiianza / tradicional /
centrado en el profesor / transmisor de informacion

Concepcion del conocimiento: Se entiende el conocimiento como algo construido
externamente. Existe un corpus de conocimientos cientificos acotado por la disci-
plina y elaborado por grandes pensadores, que hay que transmitir y que posee el
profesor. Su responsabilidad es organizar y transmitir el conocimiento.

Concepcion del aprendizaje: El aprendizaje se entiende como adquisicién o in-
cremento de conocimientos, que el estudiante utilizard en la propia disciplina y, en
todo caso, en el futuro.

Concepcion de la enseiianza y papel del profesor: La ensefianza se entiende como
transmision de conocimientos operada por el profesor, que es el que sabe. Lo mads
importante, para ser un buen profesor, es dominar la materia, estar al dia y explicar
bien, facilitando su comprensién a los alumnos.

Metodologia docente: Se utiliza como método bisico, si no exclusivo, la leccion
magistral y la exposicién del profesor. Se potencia poco la interacciéon profesor-
alumnos, que se limitan en general a escuchar y copiar. La interaccién del profesor
con los alumnos es preferentemente unidireccional: el profesor explica, pone bue-
nos ejemplos, etc. para que los estudiantes comprendan la materia. Cuando es bi-
direccional se orienta sobre todo a mantener la atencion del estudiante y a facilitar
su comprensién de la materia, limitindose generalmente a responder a preguntas
o dudas que plantee el estudiante. No se tienen en cuenta las concepciones del es-
tudiante para prevenir errores o para negociar significados. De hecho, suele faltar
el feed-back necesario respecto a la comprension de la materia por los estudiantes.

Materiales de aprendizaje: Se utilizan como materiales de estudio preferente-
mente apuntes del profesor y/o un libro de texto.

Metodologia de evaluacion: Se utiliza el examen como método de evaluacién, un
examen orientado a que los alumnos repitan lo aprendido. El criterio fundamental
para aprobar es que los alumnos sean capaces de reproducir los conocimientos ad-
quiridos.

Uso de la tutoria: La tutoria se utiliza como un periodo temporal en que el pro-
fesor estd en su despacho atendiendo a los alumnos que desean hacer uso de sus
servicios.
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Modelo centrado en el aprendizaje / constructivista /
centrado en el alumno / facilitador del aprendizaje

Concepcion del conocimiento: Se interpreta no como algo que es fijo e inmutable,
que esta ahi fuera para llenar el vacio de la ignorancia del estudiante, sino como
una construccién social y negociada. La responsabilidad de organizar y transfor-
mar el conocimiento es del profesor y del alumno.

Concepcion del aprendizaje: Se contempla como un proceso de construccion per-
sonal, compartido y negociado con otros, que comporta la comprension significa-
tiva y que da lugar a cambios conceptuales y personales. Los conocimientos
adquiridos deben ser ttiles no sélo para aprobar, han de servir ya al estudiante para
interpretar la realidad en que estd inmerso.

Concepcion de la enseiianza y papel del profesor: La ensefianza se concibe como un
proceso interactivo que debe facilitar la construccién personal del conocimiento. El
papel del profesor es el de facilitador del aprendizaje del estudiante. Tan importante
como conocer la materia, para ser buen profesor, es disponer de formacién didictico-
pedagdgica (sobre disefio instruccional, metodologia, teorias del aprendizaje...) que
capacite al profesor para disefiar entornos ricos de aprendizaje.

Metodologia docente: Se hace uso de diversos métodos en funcién de los objetivos
y del contexto. El profesor busca la motivacion e implicacion del estudiante para po-
tenciar la comprensién, y fomenta su autonomia y la mejora de su competencia para
aprender a aprender: el estudiante ha de llegar a ser un aprendiz independiente y debe
aprender a autoevaluar competentemente su trabajo. La interaccion del profesor con
los estudiantes es preferentemente bidireccional: se tienen en cuenta las concepcio-
nes del estudiante y se busca comprobar su comprension de los contenidos y promo-
ver la negociacién de significados. Los métodos expositivos se complementan con
métodos interactivos —se utiliza el didlogo y las preguntas, se hace uso de técnicas de
grupo (trabajo cooperativo, discusiéon en grupo, role-playing, etc.)— para potenciar
un mejor aprendizaje. Los métodos interactivos se utilizan para facilitar la negocia-
ci6én de significados y la reconstruccion del conocimiento. Se pueden usar también,
en funcion del tiempo disponible y del nivel de los estudiantes, métodos de indaga-
cién-investigacién —con diversas técnicas: seminarios, trabajos de investigacion, pro-
yectos, solucién de problemas, estudio de casos, etc.—.

Materiales de aprendizaje: Se utilizan diversos materiales de cara a que el estu-
diante sintetice informacion, la elabore, la critique, etc. (manuales, apuntes, articu-
los, monografias, artefactos, materiales audiovisuales, etc.).

Cuando se usan las nuevas tecnologias no se utilizan s6lo como vehiculos de
deposito de informacion, sino para potenciar la interaccion y el trabajo cooperativo.
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Metodologia de evaluacion: La metodologia de evaluacién tiene un enfoque for-
mativo. El profesor puede utilizar eximenes con formatos que van mas alld de la re-
produccién, por ejemplo con resolucién de problemas y estudio de casos o
simulaciones que exigen la reelaboracién y aplicacion de lo aprendido, pero suele
valorar también otros trabajos realizados por el alumno durante el curso, ofreciendo
feed-back a los estudiantes, o bien utiliza procedimientos alternativos sin eximenes,
de tipo procesual y formativo —portafolios, contrato pedagégico, seguimiento indi-
vidualizado y continuo, etc.— que permiten valorar en qué medida el estudiante ha
realizado una construccién personal pertinente de los conocimientos. El feed-back
se considera sustancial y se ofrece al estudiante para que aprenda a autoevaluar su
progreso (Padilla y Gil, 2008).

Uso de la tutoria: La tutoria se usa de modo activo y sistematico, para ase-
sorar a los estudiantes, no limitindose a esperar a que acudan los que lo deseen,
planificando su utilizacién.

Habilidades docentes

Ademis de precisar las caracteristicas de estos dos grandes modelos, que nos servirian
para elaborar una parte sustantiva del instrumento, decidimos incluir también en el
mismo referencia de las habilidades docentes fundamentales del profesor universita-
rio competente (Cajide, 1994; Garcfa Ramos, 1997a y b, 1998; Ibafez-Martin, 1990
y 2001; Knight, 2005; Marsh, 1982 y 1987; Monereo y Pozo, 2003; Prieto, 2005;
Ramsden, 1991; Rodriguez Espinar, 1993; Tejedor, 1993; Villar Angulo y Alegre de
la Rosa, 2004; Zabalza, 2003). Dados los propésitos de la investigacion, era funda-
mental considerar estas habilidades de cara a evaluar su desempeno en los profesores
universitarios. Estas habilidades se concretan en tres grandes “espacios”: la planifica-
cién, la actuacion / interaccion en clase y fuera de clase con los estudiantes, y la eva-
luacién. Otros aspectos relevantes, como el trabajo y la coordinacién con los colegas,
por ejemplo, o las habilidades relacionadas con la investigacion, fueron obviadas de
la investigacion porque ésta se centraba en los anteriormente mencionados.

El profesor competente es el que es capaz de llevar a cabo adecuadamente las ta-
reas siguientes, fundamentales para el disefio y desarrollo curricular de su asignatura:

A nivel de planificacion:
* Dedica cada afo el tiempo necesario a la planificacion y revisa su programacion,
sl ya existe

* Establece los objetivos de su asignatura
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* Selecciona los contenidos a partir de criterios adecuados (relevancia, utilidad,
interés del alumno...)

¢ Elige los métodos a utilizar en funcién de los objetivos, de los contenidos y del
grupo

* Estima y equilibra el tiempo necesario para tratar los diversos temas en clase

* Estima el tiempo y la carga de trabajo que va a necesitar el alumno para pre-
parar la asignatura

* Prepara las actividades que el alumno debera realizar a lo largo del curso

* Tiene en cuenta los recursos disponibles

® Precisa los criterios y procedimientos de evaluacion en funcién de las caracte-
risticas del curso (objetivos, contenidos, caracteristicas del grupo de alumnos,
numero de alumnos, etc.)

® Prepara las clases

* Establece un plan de utilizacién de las tutorias

A nivel de actuacidn / interaccion en clase y fuera de clase con sus alumnos:

* Informa a los alumnos del plan del curso (objetivos, contenidos, actividades,
métodos de ensefianza, criterios y procedimientos de evaluacion, bibliografia,
lugar y hora de tutoria, etc.)

* Domina los contenidos de su materia

¢ Utiliza métodos diversos y complementarios en funcion de los objetivos, de los
contenidos y del grupo

* Explica bien

* Comunica a los alumnos los objetivos de la sesién o del tema que se trata en clase

* Hace un resumen de lo tratado en la clase anterior

¢ Plantea el contenido de manera que despierte el interés de los alumnos

* Motiva a los estudiantes para trabajar

* Establece relaciones entre los contenidos y entre éstos y la experiencia de los
estudiantes

* Destaca el contenido o contenidos principales

¢ Utiliza ejemplos

® Muestra aplicaciones de la teorfa a problemas reales

* Solicita que los alumnos intervengan en clase con preguntas o comentarios

¢ Utiliza recursos audiovisuales que faciliten la presentacion de los contenidos

® Verifica que los estudiantes comprenden los conceptos

* Adapta la cantidad y dificultad de los contenidos impartidos al nivel de los
alumnos
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* Comenta en cada tema la bibliografia pertinente

* Incluye actividades para ser realizadas en clase

* Hace una sintesis de lo tratado en clase

* Se ajusta al plan de trabajo previsto en la planificacion

* Tiene en cuenta el interés y los conocimientos previos de los alumnos
* Atiende las propuestas de los alumnos

* Promueve buenas relaciones entre los estudiantes

* Transmite interés por la materia que imparte

* Anima a los alumnos a utilizar las tutorias

A nivel de evaluacion:

* Evaltia los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos en la planificacién

* Establece con claridad los criterios de evaluacion y los comunica a los alumnos

¢ Utiliza procedimientos variados y complementarios para evaluar (exdmenes,
trabajos, etc.)

* Informa a los alumnos sobre los métodos de evaluacién

* Realiza una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos del alumno

* Evalda en diferentes momentos del curso para llevar seguimiento del aprendi-
zaje de los estudiantes

* El nivel de exigencia en las evaluaciones se corresponde con el nivel impartido

* Comenta con los alumnos los resultados de las evaluaciones

¢ Utliza procedimientos de evaluacién formativa, con feedback para los alum-
nos: los orienta para que mejoren sus resultados

* Tiene en cuenta los resultados de la evaluacion para introducir modificaciones
en su planificacién y actuacién docente

METODO Y PROCEDIMIENTO

Disesio
Se ha utilizado un disefio de validacién de pruebas (Croker y Algina, 1986; Jornet y
Suidrez, 1996; Popham, 1990) en que se ha seguido el procedimiento que relatamos.

Participantes

Para el pase piloto del cuestionario se utiliz6 una primera muestra de 233 profesores
(Tabla 1) de las dos universidades publicas de la ciudad de Valencia, la Universidad de
Valencia/Estudi General (UVEQ), y la Universidad Politécnica de Valencia (UPV).
Durante el curso 2003-2004 se llevé a cabo un muestreo representativo de los profe-
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sores de las dos universidades, equilibrado proporcionalmente para las mismas, con
un nivel de confianza del 95% y con un error maximo del 5% que se concreté en 357
profesores, de los que cumplimentaron el cuestionario los 233 antes aludidos. De
ellos el 38,2% eran mujeres y el 61,8% varones. La poblacion de origen fueron los
profesores de diferentes categorias profesionales que impartian docencia en las dos
universidades publicas de la ciudad de Valencia. La muestra se elabor6 a partir de un
muestreo aleatorio estratificado, viniendo los estratos definidos por las grandes areas
existentes en las dos universidades (Ciencias Experimentales, Educacién, Humani-
dades, Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud, Ingenierias, Bellas Artes, y Arquitec-
turas), asi como por las categorias profesionales de los profesores (Funcionarios,
Ayudantes, Asociados y Otros tipos de profesores).

Para el pase definitivo se procedié de igual modo, durante el curso 2004-2005,
utilizindose una segunda muestra de 315 profesores (Tabla 2), de las tres universi-
dades de la ciudad de Valencia, la Universidad de Valencia / Estudi General
(UVEG), la Universidad Politécnica de Valencia (UPV) y la Universidad Catélica
de Valencia (UCV)’. De ellos el 41,3% eran mujeres y el 58,7% varones.

Tabla 1: Profesores por Area Tabla 2: Profesores por Area

en el pase piloto en el pase definitivo

PROFESORES POR AREA N PROFESORES POR AREA N
CC. Experimentales 32 CC. Experimentales 46
Educacion 18 Educacion 35
Humanidades 21 Humanidades 39
CC. Sociales 50 CC. Sociales 61
CC. Salud 32 CC. Salud 39
Ingenierfas 62 Ingenierias 73
Bellas Artes 6 Bellas Artes 7
Arquitecturas 12 Arquitecturas 15
TOTAL 233 TOTAL 315
Procedimiento

La estructura tedrica del cuestionario, organizado en tres escalas, se diseii6 a par-
tir de los dos modelos precisados (centrado en la ensefianza y centrado en el apren-
dizaje), que fundamentaron la elaboracién de las dos primeras escalas. La tercera se
elaboré a partir de la concrecion de las habilidades docentes del profesor universi-
tario competente.

7 En el proyecto de investigacion se trabajé durante el primer afio con las dos universidades publicas de la
ciudad de Valencia (UVEG y UPV). El segundo afio se incorpord la tercera universidad, privada, la UCV.
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Partiendo de esta estructura tedrica, el equipo investigador disefié un banco
inicial de 82 items organizado en tres escalas.

La primera de ellas, de 20 items, evaluaba los componentes fundamentales del
modelo centrado en la ensefianza: concepcion del conocimiento, del aprendizaje, de
la ensefianza y de la evaluacion, papel del profesor en este modelo, metodologia de
enseflanza, materiales de aprendizaje y metodologia de evaluacion.

La segunda de ellas, de 34 items, evaluaba los componentes fundamentales del
modelo centrado en el aprendizaje: concepcion del conocimiento, del aprendizaje,
de la ensefianza y de la evaluacion, papel del profesor en este modelo, metodologia
de ensefianza, materiales de aprendizaje y metodologia de evaluacion.

La tercera de ellas, de 28 items, evaluaba las habilidades docentes del profesor
eficaz: planificacion, comunicacién con los alumnos, metodologia adecuada a los
objetivos, uso de variedad de recursos, habilidades de manejo instruccional, habili-
dades para la interaccion educativa y las relaciones interpersonales, evaluacién co-
herente con los mismos y con criterios claros, evaluacién formativa, etc.

El cuestionario inclufa también una parte con dos preguntas abiertas, en que
al profesor se le preguntaba por la metodologia docente y de evaluacién que utili-
zaba en clase, lo que permitiria confrontar los resultados cuantitativos con los cua-
litativos asi obtenidos.

Posteriormente, el cuestionario fue sometido al anilisis y evaluacion de 10 jue-
ces expertos (Crocker y Algina, 1986; Roid y Haladyna, 1982; Jornet y Suirez,
1996). Los jueces evaluaron la validez de de contenido de los items y del cuestio-
nario, asi como su inteligibilidad, con una escala de aceptacion de 1 a 5.

Fueron desestimados los items con media menor de 4 puntos y aquellos en
que los jueces presentaban discrepancias importantes en la valoracion (indice de
concordancia de Kendall).

Reducido el cuestionario a 71 items, realizamos un pase piloto sobre la primera
muestra de profesores. El instrumento fue enviado a los profesores bien por correo
ordinario bien por correo electrénico y fue respondido y remitido al equipo inves-
tigador en uno de los dos formatos, entre abril-junio de 2004. Previamente, se les
comunic6 por correo electrénico que habian sido seleccionados para participar en
la investigacion solicitando su cooperacién. En algunos casos fue necesario contac-
tar también teleféonicamente con los profesores para lograr su participacién.

Posteriormente se llevé a cabo el procesamiento de los datos y la fase de valida-
cién del cuestionario (andlisis de calidad técnica de los items: inteligibilidad, coefi-
ciente de homogeneidad y cociente de variacion; andlisis de fiabilidad-consistencia
interna y de validez de constructo), eliminando los items inadecuados.

Reducido el cuestionario a 58 items, efectuamos el pase definitivo sobre la se-
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gunda muestra, volviéndose a realizar las pruebas anteriores. Los profesores con-
testaron el cuestionario entre noviembre de 2004 y enero de 2005. Al final del pro-
ceso, el cuestionario adopt6 su forma definitiva con 51 items.

RESULTADOS

Se procedié de nuevo, a realizar anilisis de calidad técnica de los items, mediante
coeficiente de homogeneidad y cociente de variacion, asi como anilisis de validez
de constructo y de fiabilidad-consistencia interna. También se elaboraron baremos.
Los resultados de éstos dltimos andlisis se incluyen a continuacién:

Resultados de validez de constructo

Para confirmarla se procedid, en primer lugar, a llevar a cabo anilisis factoriales ex-
ploratorios con PRELIS vy, posteriormente, a probar modelos de Anilisis Factorial
Confirmatorio (CFM) mediante el programa LISREL 8.80. Los modelos pro-
puestos coinciden en todos los casos con las propuestas del andlisis exploratorio y
se basan en la solucién mds parsiménica con un error medio cuadritico de aproxi-
macién (RMSEA) igual o menor a 0.05. Las estimaciones de los modelos confir-
matorios se han realizado mediante el procedimiento de mdxima verosimilitud
robusto (RML), dada la no normalidad de las distribuciones de los elementos de la
prueba. Para la evaluacién del ajuste del modelo, de acuerdo con las recomenda-
ciones de diversos autores (Byrne, 2006; Kline, 2005) se utiliza una combinacién de
indicadores para valorar el ajuste entre los que han demostrado mayor consisten-
cia en los estudios. En nuestro caso, se ha seleccionado el error medio cuadritico
de aproximaciéon (RMSEA) —junto con su intervalo de confianza al 90%—; el indice
de ajuste comparativo (CFI); y el residual medio cuadritico estandarizado (SRMR).
Asimismo, se proporciona informacién sobre la ji’ ajustada mediante el procedi-
miento de Satorra-Bentler (como opcién mds adecuada a las caracteristicas de no
normalidad mencionadas) y los grados de libertad del modelo, aunque el consenso
mayoritario en los dltimos afios s6lo le otorga un valor informativo por las limita-
ciones demostradas en estos indicadores como indicios de ajuste.

Resultados del anilisis factorial de la primera escala, del Modelo Centrado en la
Ensefianza:

En el Grifico 1 se presentan los resultados del modelo de Analisis Factorial Con-
firmatorio (CFM) de 3 factores relacionados para esta escala. Para el mismo se ha
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obtenido una ji’g; de 115.68 con 62 grados de libertad (P = 0.00); RMSEA alcanza
un valor de 0.052 y su intervalo de confianza para 90% (0.037; 0.067), lo que indica
un ajuste satisfactorio del modelo. SRMR obtiene un valor de 0.073, lo que supone
igualmente un ajuste satisfactorio, y CFI presenta un valor de 0.98 lo que indica un
muy buen ajuste del modelo. Todos los parametros del modelo alcanzan un nivel se

significacién muy elevado.

Grafico 1: Modelo CFA para la primera Escala . *** p< .001 para la significacion de los

parametros del modelo
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Factor I: Concepcién tradicional del conocimiento y del aprendizaje.

En la universidad la tarea del alumno es aprender y comprender los conocimientos
cientificos de la disciplina, no ir mds alld. Aprender es incrementar los conoci-
mientos disponibles. El trabajo del profesor es transmitirlos.

Factor II: Concepcién tradicional de la ensefianza y del papel del profesor.

Buen profesor el que sabe la materia, el que explica bien, el que organiza bien los
conocimientos y los presenta a los alumnos de modo comprensible. En las sesiones
de clase tedrica su obligacién es explicar bien los contenidos. Es un planteamiento
coherente con la concepcion de profesor transmisor, explicita en el primer factor.

Factor III: Uso de métodos de ensefianza y evaluacién tradicionales.

La leccion magistral es la metodologia fundamental en las clases de teorfa. Los
alumnos en clase deben atender, tomar apuntes y responder a preguntas o plantear
dudas. Se trata, pues, de un papel poco activo. El mejor método para evaluar a los
alumnos es el examen (que en ocasiones adopta el formato de prueba objetiva), que
debe centrarse en la valoracién de los conocimientos adquiridos.

Los resultados obtenidos corroboraron la validez de constructo de la escala, es-
tructurada en los tres factores aludidos. El primero recoge la concepcion tradicio-
nal del conocimiento y del aprendizaje. El segundo la concepcidn tradicional de la
ensefianza y del papel del profesor, centrada en la explicacién y en la transmisién
de los conocimientos. El tercero la actuacion del profesor, cuando ensefia, coherente
con estas concepciones, lo que supone utilizacion de metodologias de ensefianza y
evaluacién también tradicionales, con un papel poco activo del alumno: leccién ma-
gistral y examen, éste ultimo el método ideal para evaluar los aprendizajes de los
alumnos. Todo ello es consistente con la estructura tedrica que orient6 la elabora-
cion de la escala y de los items correspondientes.

Resultados del andlisis factorial de la segunda escala, del Modelo Centrado en el
Aprendizaje:

En el Grifico 2 se presenta el modelo correspondiente a la segunda escala basado
en un Analisis Factorial Confirmatorio (CFM) de 4 factores relacionados. Para el
mismo se ha obtenido una ji’q; de 198.57 con 129 grados de libertad (P = 0.00);
RMSEA alcanza un valor de 0.041 y su intervalo de confianza para 90% (0.030;
0.052), lo que indica un buen ajuste del modelo. SRMR obtiene un valor de 0.067,
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lo que indica igualmente un ajuste satisfactorio, y CFI presenta un valor de 0.99 lo
que indica un muy buen ajuste del modelo. Todos los pardmetros del modelo al-
canzan un nivel se significacion muy elevado.

Grafico 2: Modelo CFA para la segunda Escala . *** p<.001 para la significacién de los
parametros del modelo
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Factor I: Concepcién activa y constructiva de la ensefianza y actuacion coherente.
Profesor mediador. Alumno activo y constructivo.

Se busca la aplicacion del conocimiento a la realidad y se muestran aplicaciones de
la teoria a los problemas reales. Uso de metodologias variadas y complementarias.
La clase se dispone como un entorno de aprendizaje activo para fomentar la parti-
cipaci6n de los estudiantes: usando preguntas, resolucion de problemas, estudio de
Casos.

Factor II: El conocimiento como construcciéon. Concepcidn constructivista del
aprendizaje.

Aprender es construir personalmente significados con ayuda del profesor; el buen
profesor es el que favorece esa reconstruccion, no dando los conocimientos como
algo cerrado.

Factor III: Interaccién eficaz con los estudiantes, en tutorias, seminarios, uso de las
TICs, etc.

Realizacién de seminarios. Uso planificado y sistematico de la tutorfa. Utilizacion
de las TIC para potenciar la interactividad y la participacién. Utilizacién del con-
trato pedagdgico.

Factor IV (6,297 % de la varianza): Uso de metodologias de evaluacién de tipo for-
mativo.

Cuando se utiliza el examen se usan procedimientos complementarios de tipo for-
mativo. Se evalda para mejorar el proceso.

Los resultados obtenidos corroboraron la validez de constructo de la escala, es-
tructurada en los cuatro factores aludidos. El primero recoge la concepcion activa
y constructiva de la ensefianza y el papel del profesor como mediador, entendiendo
al alumno como sujeto activo y constructivo, lo que se traduce en el uso de meto-
dologias variadas y en articulacion de la clase como entorno de aprendizaje. El se-
gundo recoge la concepcion constructivista del conocimiento y del aprendizaje. El
tercero la interaccion eficaz con los estudiantes. Y el cuarto el uso de metodologias
de evaluacién de tipo formativo, lo que es consecuente con la concepcién del apren-
dizaje, de la ensefianza y de la evaluacion. Estos resultados son coherentes con la es-
tructura tedrica que guié la construccion de la escala, a la que se hizo mencién antes.
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Resultados del anilisis factorial de la tercera escala, de Habilidades Docentes:

En el Grifico 3 se muestra el modelo correspondiente a la tercera escala basado en
un Anilisis Factorial Confirmatorio (CFM) de 5 factores relacionados. Para el
mismo se ha obtenido una ji’g; de 287.48 con 160 grados de libertad (P = 0.00);
RMSEA alcanza un valor de 0.050 y su intervalo de confianza para 90% (0.041;
0.060), lo que indica un ajuste satisfactorio del modelo. SRMR obtiene un valor de
0.080, lo que indica igualmente un ajuste satisfactorio, y CFI presenta un valor de
0.99 lo que indica un muy buen ajuste del modelo.

Grafico 3: Modelo CFA para la tercera Escala . *** p< .001 para la significacion de los
parametros del modelo
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Factor I: Habilidades de planificaciéon/informacion a los estudiantes.
Se planifica la asignatura. Se establecen con claridad los objetivos de la materia. Se
informa a los alumnos del programa, de los objetivos y de la bibliografia pertinente.

Factor II: Habilidades de manejo instruccional.

Seleccion de contenidos acorde con criterios adecuados. Uso de variedad de recur-
sos en clase. Comunicacion de objetivos de la sesién o del tema, recuerdo de lo tra-
tado en la clase anterior y realizacion de sintesis al terminar la clase.

Factor III: Habilidades de interaccién/relaciéon educativa.

Se trabaja para promover el interés de los estudiantes por la materia. Se procura
crear un buen clima de relaciones interpersonales y el profesor se interesa por los
estudiantes como personas.

Factor IV: Habilidades de evaluacion. Evaluacion acorde con objetivos, con crite-
rios explicitos y con informacién a los estudiantes.

Se evalda de acuerdo con los objetivos establecidos en la fase de planificacién. Se
establecen criterios de evaluacién que se dan a conocer a los alumnos. Se informa
a los alumnos de los métodos de evaluacion y de los criterios de correccién.

Factor V: Habilidades de evaluacién. Evaluacién inicial, continua y formativa.

Se realiza una evaluacién inicial. Se utilizan procedimientos de evaluacién continua.
La orientacién de la evaluacion es formativa, utilizando la informacién adquirida
para asesorar a los alumnos y modificar la propia accién docente.

Los resultados obtenidos corroboraron la validez de constructo de la escala, es-
tructurada en los cinco factores aludidos. El primero recoge las habilidades de plani-
ficacion e informacién a los estudiantes; el segundo las habilidades de manejo
instruccional; el tercero las habilidades de interaccion y de cuidado de la relacion edu-
cativa; el cuarto las habilidades de evaluacién referidas a evaluacién acorde con obje-
tivos, con criterios bien definidos y dando informacién suficiente a los alumnos en
cuanto a procedimientos de evaluacién y criterios de correccion; y el quinto las ha-
bilidades referidas a la evaluacién con uso de evaluacion inicial, continua y formativa.
Estos resultados son coherentes con la estructura tedrica que dirigié la construccién
de la escala. Hicimos mencién a la misma en el apartado de procedimiento.
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Resultados de fiabilidad-consistencia interna

Para determinar la fiabilidad del cuestionario utilizamos el coeficiente de Cron-
bach. La fiabilidad de todo el cuestionario, de 51 items, fue de a=.830.

Los resultados de fiabilidad de las escalas y dimensiones se recogen en la Tabla
3. Como se puede ver, se trata de una fiabilidad alta para las escalas y mas que acep-
table para los factores, habida cuenta del nimero de items en que se concretan las
diferentes dimensiones.

Tabla 3: Resultados de consistencia interna del cuestionario

ESCALAS

FACTORES

Escala 1. Modelo
Centrado en la
Ensefianza
(x=.841) (13 items)

FACTOR I. Concepcién tradicional conocimiento y del aprendizaje
(0= .647) (3 items)

FACTOR II. Concepcion tradicional de la ensefianza y del papel del
profesor. (x=.784) (4 items)

FACTOR Ill. Uso de métodos de ensefianza y de evaluacién tradicionales
(0=.744) (6 items)

Escala 2. Modelo
Centrado en el
Aprendizaje
(0=.849) (18 items)

FACTOR I. Concepcién activa y constructiva de la ensefianza. Profesor
mediador. ( «=.811) (7 items)

FACTOR II. El conocimiento como construccién. Concepcidn
constructivista del aprendizaje. (x=.780) (4 items)

FACTOR lll. Interaccion eficaz con los estudiantes. (=.715) (4 items)

FACTOR IV. Uso de metodologias de evaluacién de tipo formativo.
(x=.693) (3 items)

Escala 3. Habilidades
Docentes
(x=.862) (20 items)

28

FACTOR I. Habilidades de planificacién/informacién a los estudiantes
(0x=.819) (4 items)

FACTOR II. Habilidades de manejo instruccional. (x=.697) (5 items)

FACTOR Ill. Habilidades de interaccién/relacién educativa.
(x=.710) (3 items)

Factor IV. Habilidadesde evaluacién. Evaluacién acorde con objetivos,
con criterios explicitos... (x=.801) (4 items)

Factor V. Habilidades de evaluacién. Evaluacién inicial, continua 'y
formativa. (x=.661) (4 items)
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Baremos

Se elaboraron baremos, que se incluyen a continuacién. Su disponibilidad permite
que el investigador pueda ubicar al profesor universitario con respecto a las pun-
tuaciones centiles de la poblacién en los diversos factores componentes de las tres
escalas. O que el propio profesor pueda situarse con respecto a esas mismas pun-
tuaciones.
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Tabla 4: Baremos del CEMEDEPU (Muestra de profesores valencianos)

Centiles ESCALA | ESCALAII
Factor | Factor Il Factor [l Factor | Factor Il Factor Ill
1 1,0000 1,5355 1,0000 2,3957 2,0697 1,0000
5 1,3333 2,0000 1,3333 31429 2,7500 1,4500
10 1,6667 2,2500 1,6667 3,4286 3,0051 1,7500
15 1,6667 2,5000 1,8333 3,5714 3.2777 1,7500
20 2,0000 2,8500 2,0000 3,7143 3,5000 2,0000
25 2,0000 3,0000 2,0000 3,7143 3,5000 2,0000
30 2,3333 3,2500 2,1667 3,8571 3,7500 2,2500
35 2,3333 3,2500 2,1667 4,0000 3,8671 2,5000
40 2,3333 3,5000 2,3333 4,0000 4,0000 2,5000
45 2,6667 3,5000 2,5000 4,0000 4,0000 2,5000
50 2,6667 3,5000 2,5000 4,1429 4,0000 2,7500
55 3,0000 3,7500 2,6667 4,1429 4,0000 3,0000
60 3,0000 3,7500 2,6667 4,2857 4,2500 3,0000
65 3,0101 3,7500 2,8333 4,2857 4,2500 3,0000
70 3,3333 4,0000 3,0000 4,4286 4,5000 3,2500
75 3,3333 4,0000 3,1667 4,5714 4,5000 3,5000
8o 3,3333 4,0000 3,667 4,7143 4,7500 3,5000
85 3,6667 4,1888 3,3333 4,7143 4,7500 3,7500
90 3,6667 4,2500 3,5000 4,8571 5,0000 4,0000
95 4,0000 4.5375 3,8333 5,0000 5,0000 4,2500
99 4,3333 5,0000 4,1667 5,0000 5,0000 4,7500
N 315 315 315 315 315 315
M* 2,7175 3,4569 2,5606 4,1190 4,0258 2,7678
DT** ,80572 174538 ,70979 ,54756 ,66682 ,87033
Factor | Factor Il Factor Il Factor | Factor Il Factor Il

* Media. ** Desviacion tipica.

ESCALA|

Factor | Concepcion tradicional del conocimiento y del aprendizaje.

Factor I Concepcion tradicional de la ensefianza y del papel del profesor.

Factor IlI Uso de métodos de ensefianza y evaluacion tradicionales.

ESCALA I

Factor | Concepcion activa y constructiva de la ensefianza.

Factor Il El conocimiento como construccion. Concepcion constructivista del aprendizaje.
Factor Il Interaccion eficaz con los estudiantes.

Factor IV Uso de metodologias de evaluacion de tipo formativo.
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ESCALA I Centiles
Factor IV Factor | Factor Il Factor Il Factor IV Factor V
1,3333 2,7925 3,0000 3,3333 2,8350 1,7500 1
2,0000 3,7500 3,4000 3,6667 3,5000 2,2500 5
2,6667 4,0000 3,6000 4,0000 3,7500 2,5000 10
3,0000 4,0000 3,6488 4,0000 4,0000 2,7500 15
3,0000 4,0000 3,8000 4,0000 4,0000 2,7500 20
3,3333 4,0000 3,8000 4,0000 4,0000 3,0000 25
3,3333 4,2500 4,0000 4,0000 4,0000 3,0000 30
3,6667 4,2500 4,0000 4,3333 4,0000 3,0000 35
3,6667 4,5000 4,0000 4,3333 4,0269 3,2500 40
4,0000 4,5000 4,2000 4,6667 4,2500 3,4715 45
4,0000 4,7500 4,2000 4,6667 4,5000 3,5000 50
4,0000 4,7500 4,2000 4,6667 4,5000 3,5000 55
4,0000 4,7500 4,4000 4,6667 4,5000 3,5000 60
4,0000 4,7500 4,4000 5,0000 4,7500 3,7500 65
4,3333 5,0000 4,6000 5,0000 4,7500 3,7500 70
4,3333 5,0000 4,6000 5,0000 4,7500 4,0000 75
4,3333 5,0000 4,8000 5,0000 5,0000 4,0000 8o
4,6667 5,0000 4,8000 5,0000 5,0000 4,2500 85
4,6667 5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 4,5000 9o
5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 4,7500 95
5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 5,0000 99
315 315 315 315 315 315 N
3,7478 4,4965 4,2151 4,4988 4,3562 3,4593 M
184726 ,52553 ,51884 49605 53177 174392 DT
Factor IV Factor | Factor Il Factor llI Factor IV FactorV
ESCALA I
Factor | Habilidades de planificacion / informacion a los estudiantes.
Factor Il Habilidades de manejo instruccional.
Factor llI Habilidades de interaccién / relacion educativa.
Factor IV Habilidades de evaluacion. Evaluacién acorde con objetivos, con criterios explicitos

y con informacién a los estudiantes.

Factor V Habilidades de evaluacién. Evaluacion inicial, continua y formativa
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CONCLUSIONES

A partir del trabajo realizado, disponemos de un instrumento con datos sélidos de
validez de constructo y de fiabilidad-consistencia interna, integrado por 51 items,
que se recoge en el Anexo 1 Se trata del cuestionario CEMEDEPU (Cuestionario
de Evaluacion de la Metodologia Docente y Evaluativa de los Profesores Univer-
sitarios).

Este instrumento puede ser utilizado con finalidades de investigacién pero
también para que el propio profesor analice sus concepciones y su practica docente
y actie en consecuencia para mejorar. El cuestionario es util para llevar a cabo un
primer diagnéstico de las concepciones de los profesores en torno al conocimiento,
al aprendizaje, a la enseflanza y a la evaluacion y también para analizar c6mo se
concretan estas concepciones en su proceder en el aula. Sirve también para preci-
sar las habilidades docentes del profesor.

Las cuestiones abiertas que plantea pueden servir para complementar la in-
formacion recogida en la parte cerrada, cuantitativa, y para contrastar los datos.

Silo que se desea es obtener una clasificacién de profesores para analizar su
ubicacion en relacion con los dos grandes modelos (centrado en la ensefianza o
centrado en el aprendizaje) existen procedimientos estadisticos como el analisis de
conglomerados o clusters, que permite establecer grupos e interpretar sus carac-
teristicas, siempre que se disponga de una muestra suficiente. A partir de esta cla-
sificacion existen diversas posibilidades de accién, desde la realizacion de
investigaciones para contrastar lo que hacen los grupos de profesores y cuiles son
sus efectos sobre los estudiantes, pasando por el andlisis de otras variables rele-
vantes que puedan tener conexioén con la actuacién profesional de los docentes:
sexo, edad, formacién, experiencia, etc., hasta articular planes de formacién ade-
cuados al perfil de los sujetos.

Al ser un cuestionario con formato de autoinforme presenta las mismas limi-
taciones que todo instrumento de este tipo, como lo es la posibilidad de que el su-
jeto conteste en linea de deseabilidad social, sin suficiente sinceridad. También es
cierto que se trata de una medida retrospectiva, en que el profesor recupera de su
memoria informacién sobre su modo de trabajar y no se trata de una medida directa
en el momento en que se realiza una tarea. Sin embargo, este tipo de instrumentos
también presenta ventajas, como lo es la aplicacion facil y relativamente breve
cuando se quiere obtener informacién de muestras grandes, lo que permite la com-
paracion entre investigaciones al estar adecuadamente “objetivados” los resultados.

Seria deseable, en todo caso, contrastar la informacién recogida de los profe-
sores con la que puedan aportar los alumnos sobre el modo de proceder del profe-
sor (una sencilla adaptacién del cuestionario, que no desestimamos llevar a cabo,
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para que fuera contestado por los alumnos, lo permitirfa). Asi mismo, con la infor-
macién que pudiera proporcionar la observacion del modo de trabajar del profesor
en su clase.

Fecha de recepcion del original: 12 de enerode 2010
Fecha de recepcién de la version definitiva: 26 de juliode 2010
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA METODOLOGIA DOCENTE Y EVALUATIVA DE
LOS PROFESORES UNIVERSITARIOS (CEMEDEPU)

INSTRUCCIONES
Le rogamos que conteste a los datos que se le solicitan en las hojas de respuestas del cuestionario.

La mayor parte de las cuestiones son cerradas y admiten una sola respuesta a elegir entre las
cinco opciones que se le ofrecen en los espacios dispuestos para ello. En este caso, marque con una cruz
la opciéon que escoja. 1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3. Indeciso; 4: De acuerdo; 5: Muy de
acuerdo. Si se equivoca, tache claramente la opcion inadecuada y marque de nuevo la que considere
pertinente.

Otras cuestiones son abiertas, permitiendo que usted disponga de mayor margen de respuesta.

Lea atentamente las diversas cuestiones y seleccione la opcién de respuesta que le resulte mas
préxima o que mejor se ajuste a su situacion. Si no entiende alguna de las cuestiones, rodee con un
circulo el nGmero que le corresponde.

Le rogamos que conteste con total sinceridad. Los datos obtenidos son confidenciales; no se
utilizard el nombre de ninguna de las personas participantes en la investigacion y los resultados
obtenidos se presentaran siempre con las debidas cautelas.

Por favor, antes de comenzar con los items del cuestionario, conteste en la hoja de respuestas el
apartado A, que corresponde a sus datos, en segundo lugar haga lo propio con el apartado B,
correspondiente al listado de items que aparece a continuacion; y, finalmente, responda al apartado C,
de cuestiones abiertas.

A. DATOS DEL PROFESOR QUE CONTESTA EL CUESTIONARIO

Nombre y apellidos: Fecha:
Universidad:

Facultad o Escuela:

Titulo o titulos en los que se imparte docencia:

Asignatura / asignaturas que imparte:

Datos de la asignatura en la que usted esta pensando cuando contesta el cuestionario:
Nombre:
Tipo de asignatura: [ ] Troncal [ ] Obligatoria [ ]Optativa
[ ] Teérica [ ] Practica [ ] Teérico-practica
Duracién en créditos:
N° alumnos matriculados:
Titulo en el que se imparte:
Ciclo: [ ]1°ciclo [] 2°ciclo
Sexo: [ ] Hombre [ ] Mujer
Edad: [ ]25-30[ ]31-35 [ ]36-40 [ ]41-45 [ ] 46-50 [ ]51-55 [ ]56-60 [ ]61-65
Afios de experiencia docente en la universidad:

[Jo-5 []5710 []1-15 [ ]16-20 [|21-25 [ ]25-30 [ |+de3o0
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Titulacion académica:
[ JLicenciado, arquitecto o equivalente [ | Doctor

Situaciéon administrativa/profesional:

[ IBecario FPI, FPU o equiv. [ ] Ayudante []Ayudante doctor
[ ]Contratado [ ] Contratado doctor [ ] Colaborador

[ ]Asociado [ ] Profesor T.E.U. [ ] Profesor T.U.

[ ]Catedratico de E.U. [ ] Catedratico de universidad

B. RESPUESTAS A LOS iTEMS

1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3: Indeciso; 4: De acuerdo; 5: Muy de acuerdo.

12 3 4 5
1 Basta con que los alumnos aprendan y comprendan los contenidos L O] O O
cientificos fundamentales de la disciplina; no necesitan ir mas alla en
su formacién universitaria.
2 Aprender es incrementar los conocimientos disponibles. L O] O O
3 El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los (] O 0 O
conocimientos a sus alumnos.
4 Lo mds importante para ser buen profesor es dominar la materiaque [ | [ ] [] [ ] []
se imparte.
5 Un buen profesor es el que explica bien su asignatura. L OO0 0O U
6 Mi responsabilidad fundamental es organizar bien los conocimientos [ ] [ ] [ [] []

que deben aprender los alumnos y presentarlos de modo
comprensible.

7 El tiempo de las clases teéricas debe usarse para explicar bien los L O] O O
contenidos de la asignatura.
8 En mis clases tedricas la leccion magistral es la metodologia L OO0 0O U
fundamental.
9 El papel bésico de los alumnos en clase es estar atentos y tomarbien [ ] [ ] [ ] [] []
los apuntes.
10 El mejor método para evaluar a los alumnos es el examen. OO0 004
11 Utilizo como método de evaluaciéon Ginicamente los exdmenes. )OO0 00
12 La evaluacién debe limitarse a la valoracion de los conocimientos ) OO0 0o
adquiridos.
13 Para evaluar a mis alumnos utilizo, como método, eximenes con L] O O O U
formato de prueba objetiva.
14 El conocimiento no es algo establecido en las disciplinas y recogidoen [ ] [ ] [ ] [ ] []

los manuales y otros documentos, sino algo a construir entre
estudiantes y profesores.

15 El conocimiento debe ser construido por los estudiantes conayudadel [ ] [] [] [] []
profesor.
16 Aprender es construir personalmente significados. O] ] O OO
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17 Doy a los estudiantes oportunidad de realizar aportaciones personales;
por ejemplo, les pido que predigan resultados, que propongan
hipétesis y las comprueben, etc.

18 Los conocimientos que mis estudiantes adquieren les sirven ya para
interpretar la realidad en que estdn inmersos, no sélo para aprobar la
materia.

19 Un buen profesor no presenta los conocimientos como algo cerrado,
sino como algo abierto a la reconstrucciéon y elaboracién personal del
alumno.

20 Dispongo mi clase como un entorno de aprendizaje que moviliza el
aprendizaje activo del alumno (a través del planteamiento y resolucién
de problemas, del fomento de la participacion del estudiante, del
establecimiento de conexiones con la realidad, etc.).

21 Adopto una metodologia de ensefianza variada y complementaria que
adapto a las caracteristicas del grupo de alumnos.

22 Hago uso de la pregunta en mi clase de manera sistemadtica para
ayudar a pensar a los estudiantes.

23 Hago uso de estudio de casos y/o simulaciones en clase para
potenciar la integracion de la teoria y la practica.

24 Realizo seminarios con los estudiantes de mi asignatura.

25 Muestro aplicaciones de la teoria a los problemas reales.

26 Utilizo la tutorfa con un plan de trabajo establecido para asesorar a los
alumnos y no me limito a esperar a que acudan los que lo deseen.

27 El uso que hago de las nuevas tecnologias fomenta la participacion de
los alumnos, la interactividad, la cooperacién, etc. mediante la tutoria
telematica, foros de discusion, etc.

28 Complemento el examen como método de evaluacioén con otros
métodos de orientacion formativa/continua (p.ej. trabajos, ensayos,
informes, portafolios, etc.).

29 Utilizo como método de evaluacion el contrato pedagégico, negociado
con los estudiantes, fijando las tareas, los productos que se deben
elaborar, el tipo de examen que se va a utilizar en la evaluacion, etc.

30 Uso procedimientos de evaluacién formativa/continua (p.ej.
preguntas de clase, trabajos, informes, pruebas, ensayos, etc.)
revisando y devolviendo corregidos a los alumnos los trabajos escritos
con instrucciones para la mejora...

31 Evaldo no sélo para valorar los resultados del alumno sino para
obtener informacion del procesos de aprendizaje e introducir las
mejoras necesarias.

[]
[]
[]
[]
[]

N 0 Y A

[]
[]
[]
[]
[]

N 0 Y A

[Jw

N 0 Y A

HES

N 0 Y A

N 0 Y A

32 Planifico mi asignatura todos los cursos dedicando tiempo a esta tarea.

33 Facilito a mis alumnos el programa de la asignatura y les informo
sobre el mismo.

34 Establezco claramente los objetivos de mi asignatura.
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35 Mis alumnos saben cudles son las referencias bibliograficas esenciales [] [] [] [] [ ]
para la materia.

36 Selecciono los contenidos que voy a impartir utilizando criterios 1 010 O [
adecuados (objetivos, relevancia, utilidad, interés del alumno, etc.).

37 Utilizo variedad de recursos en clase (audiovisuales, transparencias, 1 010 O [
video, pizarra, documentos, etc.) que faciliten la presentacién de los
contenidos.

38 Comunico a mis alumnos los objetivos de la sesion o del tema que ] ] 1 OO
estamos tratando en clase.

39 Recuerdo brevemente lo tratado en la clase anterior. OO0 000

40 Al terminar la clase, hago una breve sintesis de lo tratado en ella. ] ] 1 OO

41 Procuro transmitir a los alumnos mi interés por la materia que imparto. ] ] [ ] [ ] []

42 Procuro que en clase exista un clima de buenas relaciones ] ] 1 OO
interpersonales.

43 Me intereso por los estudiantes como personas ] ] 1 OO

44 Evallo los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidosenla [ ] [] [] [ []
planificacion.

45 Establezco con claridad los criterios de evaluacion de los aprendizajes [ ] [ ] [ ] [] []
de los alumnos y éstos los conocen.

46 Informo a mis alumnos de los métodos de evaluacion quevoya utilizar. [ ] [ ] [ ] [] []

47 Mis alumnos conocen los criterios de correccién de las pruebas que ] 00 0
utilizo.

48 Realizo una evaluacion inicial para precisar los conocimientos previos [ ] [ ] [ ] [] [
de los alumnos.

49 Evalto en diferentes momentos del curso para llevar un seguimiento  [] [ ] [] [] []
del aprendizaje de los alumnos.

5o Tengo en cuenta los resultados de la evaluacién para modificar mi (] O] O [ O
planificacién, metodologia y actividad docente a corto o medio plazo.

51 Oriento a mis alumnos para que mejoren sus resultados. ] O O O L

C. CUESTIONES ABIERTAS

Explique brevemente qué metodologia de ensefianza utiliza en sus clases en la asignatura a la que
usted se refiere al contestar este cuestionario.

Explique qué metodologia de evaluacion utiliza en la asignatura a la que usted se refiere al contestar
este cuestionario.
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