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Introduccion

El Espacio Europeo de Educacién Superior es el marco de fondo de los
profesores y alumnos universitarios, siendo ya parte del sistema. Para muchos ha
sido un cambio radical que ha llevado a los miembros de la comunidad universitaria a

plantearse los beneficios y las dificultades que implica esta nueva forma de trabajar.

El profesorado universitario ha tenido que adaptarse, introduciendo nuevos
sistemas metodoldgicos y criterios de evaluacién, centrandose en el trabajo del
alumno, potenciando el pensamiento critico y desarrollando competencias vy
capacidades, a parte de los conocimientos requeridos. El alumnado ha tenido que
entender que el desarrollo de su aprendizaje no se limita al aula ni al trabajo
individual, sino que la cooperacién entre comparieros, la busqueda de informacion, y
la relacién entre los nuevos conocimientos y los que ya posee es solo una parte del

trabajo a realizar para alcanzar un aprendizaje eficaz y de calidad.

En concreto, la universidad espafiola, ha pasado por muchos cambios, estos han
supuesto un trabajo extra por parte de profesores y alumnos, siendo en muchas
ocasiones complicado debido a que el profesorado universitario se encuentra sin
herramientas suficientes para poder sobrellevar una docencia con un plan de estudios
innovador que se centra en el trabajo del alumno y no en el del profesor como Unico
protagonista del proceso de ensefianza aprendizaje. En la metodologia actual cambia
la interaccién del alumno con el profesor, siendo el alumno el centro de dicho
aprendizaje, y el profesor un guia, que ayuda al alumnado a construir el conocimiento
cada dia. Para ello, la clase magistral, utilizada en las universidades durante los planes
anteriores, pasa a ser un método mas, que debe compartir protagonismo con los

llamados seminarios y talleres.

Ahora existe una nueva realidad donde el tiempo ha dejado de medirse en
términos de trabajo del profesorado, para medirse en términos de dedicacién de
trabajo del alumnado. El Sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos

(“European Credit Transfer System” —ECTS-), articula los programas formativos,
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incluyendo en la cuantificaciéon de créditos las clases tedricas presenciales, los
seminarios, la tutoria, la atencidon on-line, el trabajo auténomo del estudiante, la
realizacion de trabajos, las tareas en grupo, etc. El ECTS se basa en el volumen total de
trabajo de los estudiantes. Todo este trabajo pretende conseguir que el alumnado
adquiera una serie de competencias y habilidades genéricas y especificas de su
titulacion, para que tengan una mayor preparacién. El desarrollo de competencias
ayuda a mejorar el acceso al mercado laboral y abre las puertas de todos los paises

que forman Europa, por lo que se amplia el mercado laboral.

Todos estos cambios han ayudado a unificar criterios en la ensefianza de los
diferentes grados en los distintos paises europeos, ya que cada uno, debido a su
tradicidn y contexto, ha ido desarrollando la educacion universitaria bajo sus propios
criterios. Los paises ubicados en la zona norte de Europa han modificado muy pocos
aspectos de su metodologia y forma de trabajar ya que la metodologia del plan Bolonia
se asemeja mucho al trabajo que se llevaba a cabo en estas universidades, sin embargo
los paises llamados mediterraneos han tenido que cambiar muchos mdas aspectos lo
cual ha sido mas traumatico. Por este motivo Inglaterra (pais del norte de Europa)
puede servir de ejemplo para comparar el trabajo realizado en Espafia hasta llegar a la

adaptacion total de esta nueva forma de trabajar.

La presente tesis doctoral hace una comparativa entre el grado de magisterio de
la universidad inglesa Bedfordshire University y la universidad espafiola CEU Cardenal
Herrera de Elche, delimitando las modalidades de ensefianza-aprendizaje que mas se
estan utilizando y las que son mas apropiadas para el desarrollo de las competencias, a
través del Cuestionario de Evaluacidén de las Variables “Moduladoras” del Estilo de
Ensefianza en Educacién Superior CEMEDEPU, analizando el modelo centrado en la
ensefianza, el modelo centrado en el aprendizaje y las habilidades del profesor eficaz.
También se estudian las diferentes escalas de aprendizaje del alumnado (la de
sensibilizacién, elaboracion, personalizacion y metacognicién), a través del
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje CEA, las cuales ayudan a propiciar cambios

significativos en el proceso de ensefianza y/o aprendizaje. La presente investigacion
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estd estructurada en 8 capitulos divididos en dos partes. La primera parte constituye el
marco y fundamentacion tedrica, y estd formada por los cuatro primeros capitulos; en
la segunda parte, formada por los capitulos quinto al octavo, se describe y desarrolla el
proceso empirico de la investigacion. El trabajo se completa con una bibliografia y unos

anexos finales.

El Capitulo 1 se centra en el andlisis del Espacio Europeo de Educacién Superior,
concretando los cambios que ha supuesto en Espaia a nivel de profesorado, alumnado
e institucién. En él se recorren las diferentes leyes, cartas o reuniones que ha habido
para llegar a lo que es en la actualidad el trabajo universitario. A la vez se estudia como

se han adaptado los diferentes paises europeos a los planes de estudios.

El Capitulo 2 se centra en el profesorado universitario, las caracteristicas que
debe tener un profesor competente, las exigencias que se le piden para poder ejercer
y crecer como docente, como influye el profesor en las metodologias que se aplican en
el aula, qué competencias debe desarrollar en sus alumnos y de algin modo se quiere
llegar a conocer qué necesita un docente para hacer su trabajo de la manera mas

eficaz y eficiente.

El Capitulo 3 se desarrolla analizando las caracteristicas del alumno, ese eterno
olvidado que parece no tener responsabilidad en su aprendizaje y que sin embargo
tiene un papel fundamental, en él se puede comprobar como el alumnado tiene su
propio trabajo en el proceso de aprendizaje, en el que debe interactuar con los

compafieros, preparar sus conocimientos relacionandolos con los nuevos adquiridos.

El Capitulo 4 es el ultimo de la fundamentacidn tedrica, en él se desarrollan de
manera concreta el sistema educativo inglés y el espaiol, centrandose en el grado de
magisterio en la profesion de maestro y en el aprendizaje docente universitario de

dicho grado.

19



La segunda parte comienza en el Capitulo 5 con el planteamiento del problemay
las hipdtesis de investigacidn. En él se define el objetivo principal de la investigacion
gue es analizar si el proceso de implementacién del Espacio Europeo de Educacién
Superior en el grado de Educacién primaria de la Universidad Cardenal Herrera ha
ayudado a que la docencia universitaria se esté impartiendo correctamente y esté mas
centrada en el aprendizaje, la ensefianza o en el profesor, y si el alumno ayuda a crear
este aprendizaje a partir de sus propias caracteristicas y de su forma de trabajar las
materias, comparando si se asemeja al trabajo realizado en la universidad inglesa
Bedfordshire University. A la vez, se desarrollan una serie de hipdtesis que son el eje

central de la presente investigacion y se estudian en los siguientes capitulos.

En el Capitulo 6 se desarrolla la metodologia empleada, centrandose en los
participantes del estudio, sus caracteristicas, las variables que se trabajan, los

instrumentos y su validacién, y el procedimiento utilizado en la investigacidn.

El Capitulo 7 se dedica al analisis de los resultados obtenidos. Incluye un
estudio comparado del profesorado universitario espafol e inglés en relaciéon a los
modelos de ensefanza, aprendizaje y a las habilidades del profesor eficaz. También se
hace unestudio comparado entre los estudiantes del grado de magisterio de
Bedfordshire University y la universidad CEU Cardenal Herrera de Elche entre las
diferentes escalas y subescalas de sensibilizacion (motivacion, actitud y afectividad/
control emocional), elaboracidon (selecciéon, organizacidn, elaboracion), personalizacién
(pensamiento critico/ creativo, recuperacién, transferencia) y metacognicién
(Planificacidn/ evaluacion, y regulacidn). Por ultimo, se elabora un analisis factorial con
el objetivo de estudiar la correlacién de un amplio nimero de variables que seran
agrupadas en factores comunes en los que se observara el peso de cada variable
sumarizada. Una vez extraidos los factores, se eligen los que mayor cantidad de
varianza explican y se aplica la rotacidn varimax, cuyo objetivo es minimizar el nimero
de items que hay con pesos elevados en cada factor, de forma que cada item esté

cargado en un sélo factor, con lo cual no hay dos factores con la misma distribucién.
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La discusion de los resultados y las conclusiones se desarrollan en el Capitulo 8 el
cual se ha estructurado siguiendo las hipétesis del profesorado universitario y el
alumnado al que le imparten docencia en el grado de magisterio de las dos

universidades.

En la presente tesis se ha tratado de abordar, de manera tedrico-practica, el
problema de la adaptacion universitaria a los nuevos planes de estudios y analizar las
diferencias y similitudes entre Espana e Inglaterra a la vez que la forma de trabajar del
profesorado y del alumnado. Finalmente, manifestar que esta investigacién es el
principio de un estudio del trabajo docente universitario y su evolucidn, para la mejora
de la docencia universitaria, de los planes de estudios y de los resultados

competenciales de los alumnos espafioles que estudian el grado de magisterio.
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Capitulo 1. La adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior
1.1.- El Espacio Europeo de Educacién Superior

La Universidad es una institucion que lleva sobre sus hombros una fuerte
responsabilidad con la cultura, la economia y el desarrollo social, lo cual justifica que
tenga tantas modificaciones como cambios se dan en el pais. Por ejemplo, en el caso
de Espafia, concretamente en la Constitucién de 1978 en su articulo 27.10 se otorga
autonomia a las universidades, lo que hace que se creen muchos centros universitarios

y haya un gran cambio en el dmbito de la investigacidn cientifica y técnica.

Sin embargo, estas acciones no han sido suficientes para mejorar la calidad
docente, investigadora y de gestién, por lo que se hace necesario un cambio mas
amplio que permita mayor movilidad e integracién en Europa. Por estos motivos se
desarrollé una renovacion del marco legal que existia en Espafia con la LRU (Ley
Organica 11/83, 25 de Agosto, de Reforma Universitaria, B.O.E. n2. 209, 1 de
Septiembre de 1983). La LRU expone que la Universidad es la entidad social mejor
preparada para asumir el reto del desarrollo cientifico-técnico que requeria la
incorporacion de Espafia a las sociedades industriales avanzadas, por lo que trataba de
ofrecer a la sociedad un nuevo sistema universitario que alcanzase la calidad docente e
investigadora que requeria, asi como establecer un marco para la renovacion de la vida

académica, dentro del respeto a la libertad y autonomia universitaria.

Mas adelante, en el Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre, vigente hasta
el 26 de enero de 2005, en desarrollo a la LRU se establecian las directrices comunes
de los planes de estudio de titulos universitarios de caracter oficial en todo el territorio
nacional y tenia como objetivo la redefinicién de las nuevas exigencias formativas y
académicas. Lo que se pretendia era que se pudiera obtener un titulo al superar dos
ciclos, el primero daria acceso a la actividad profesional y el segundo seria una forma
de especializacion y ofreceria la posibilidad de seguir estudiando. Esta reforma

perseguia proporcionar a las titulaciones universitarias un sentido de la realidad social
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y que tuvieran una demanda de empleo en el mercado laboral. Para ello era necesario

replantearse los planes de estudios.

“[...] los programas universitarios deben estructurarse de manera que se mejore
directamente la empleabilidad de los licenciados. Las universidades deben ofrecer
planes de estudio, métodos docentes y programas de formacion o readiestramiento
innovadores que, a las capacidades mds propias de la disciplina, sumen otras de
cardcter mds amplio relacionadas con el empleo [...] Incluso se pretende ir mds alld de
las necesidades del mercado de trabajo y estimular una mentalidad emprendedora

entre los alumnos” (Boletin Oficial de la Junta de Andalucia 146, 2007).

Dentro de todos los cambios que ocurrieron se incorporé el computo de créditos
con la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (en adelante LOU),
aunqgue ya la LRU definia crédito como “la unidad de valoracion de las ensenanzas”,
correspondiendo a diez horas de ensefianza tedrica, practica o de sus equivalencias. La
obtencién de estos créditos estaba condicionada a los sistemas de verificacion de los

conocimientos que establecieran las universidades (art. 2.7 RD 1497/1987).

Todo este proceso de cambio es interrumpido por la Declaracion de la Sorbona
de 1998, que pone en marcha el Espacio Europeo de Educacidn Superior, obligando al
Estado Espafiol a iniciar un proceso de adaptacion de la educacién superior a las
exigencias europeas, para poder unificar los sistemas educativos universitarios y asi
conseguir el libre desplazamiento entre alumnado, la futura convalidacion de titulos, y

con ello el libre mercado laboral.

El Espacio Europeo de Educacidn Superior es una nueva concepcion de la
ensefianza universitaria, desde la que Europa va a poder equiparar los titulos. Sin
embargo, este sistema se encuentra mas proximo a algunos estados miembros como
los del norte de Europa, cuyos contenidos formativos y metodologias se asemejan mas

o se adaptan mejor a este sistema instaurado por Bolonia.
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Como apuntan Blandez (2006) y Pello (2005), la creacion del Espacio Europeo de
Educacioén Superior es, sin duda, uno de los mayores retos a los que se ha enfrentado
la Unidn Europea ya que, de algun modo, es el medio que llevara a la unificacion total
de Europa tanto a nivel educativo-formativo como a nivel econémico, consiguiendo un
libre acceso y libre mercado. Todo cambio implica innovacién, no esta exento de
dificultades que hay que salvaguardar antes de conseguirlo, por ello, para entender
estos inconvenientes es necesario conocer el origen de todo, y por supuesto, el

proceso por el que se ha llegado a este punto.

El Espacio Europeo de Educacidn Superior (EEES) tiene su origen primario en la
Carta Magna de las Universidades Europeas. Comenzd a cargo de los cuatro ministros
representantes, respectivamente, de Francia, Alemania, Italia y del Reino Unido, en
Bolonia el 18 de septiembre de 1988. En ella los Rectores de las Universidades
Europeas de esos paises consideran que es necesario el desarrollo cultural, cientifico y
técnico. Asimismo, se destacé la importancia de la transmisiéon de los conocimientos
hacia la sociedad en general, objetivo que la universidad debe asumir, asegurando a
las nuevas generaciones una educacién que les permitiera aportar su contribucién al
entorno social y natural. Con estos primeros acuerdos se empieza a crear una

unificacion de ideas y de paises (Garcia y Blanco, 2007).

Mas adelante, en 1997, con la Declaracion de Lisboa (Lisboa Recognition
Convention) o Reconocimiento de calificaciones universitarias y con el acceso al grado
y posgrado, se da un paso mas hacia esa gran unién, ya que se consigue el objetivo de
unificar las titulaciones en grados y la creacién de posgrados, para que los estudiantes

puedan empezar en un pais y continuar o finalizar en otro.

Aunque estos pequefios pasos van haciendo perceptible la adaptacion y la
unificaciéon de las diferentes universidades europeas, es cierto que hasta la Declaracion
de la Sorbona en 1998, ésta no es del todo oficial. Con esta declaracion se asumid un

compromiso de admitir y firmar la carta magna:
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[.....] Al hablar de Europa no sélo deberiamos referirnos al euro, los bancos y la
economia, sino que también debemos pensar en una Europa de conocimientos. Es
deber nuestro el consolidar y desarrollar las dimensiones intelectuales, culturales,
sociales y técnicas de nuestro continente. Estas han sido modeladas, en gran medida,
por las universidades, quienes todavia desemperian un papel imprescindible en su

desarrollo. [....] (Declaracién de La Sorbona, Paris, 25 de mayo de 1998).

Aunque la Declaracion de la Sorbona ayuddé mucho a la iniciacién de la unién
educativa de Europa, para Vazquez (2005) el verdadero referente del EEES es la
Declaracion de Bolonia (1999), en esta declaracién se pasa de una idea a un

compromiso firme para asegurar el logro de un proyecto:

“Ademads de consolidar nuestro apoyo a los principios generales expuestos en la
declaracion de La Sorbona, nos comprometemos a coordinar nuestras politicas para
alcanzar a corto plazo los siguientes objetivos, los cuales consideramos de mdxima
relevancia para el establecimiento del espacio europeo de ensefianza superior y para la

promocion mundial del sistema europeo de ensefianza superior:

¢ La adopcion de un sistema de titulos de sencilla legibilidad y comparabilidad, a
través de la introduccion del Diploma Supplement, con tal de favorecer Ila
empleabilidad de los ciudadanos europeos y la competitividad internacional del

sistema europeo de ensefianza superior.

e La adopcion de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales,
respectivamente, de primer y segundo nivel. El acceso al segundo ciclo precisa de la
conclusion satisfactoria de los estudios de primer ciclo, que duran un minimo de tres
afos. El titulo otorgado al final del primer ciclo serd utilizable como cualificacion en el
mercado laboral europeo. El seqgundo ciclo debe conducir a un titulo de mdster o

doctorado como en muchos paises europeos.
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e E| establecimiento de un sistema de créditos —como el modelo ECTS- como
medio de promover la movilidad de los estudiantes. Los créditos también pueden
adquirirse en otros contextos, como la formacion permanente, siempre que estén

reconocidos por las universidades receptoras en cuestion.

e La promocion de la movilidad; mediante la eliminacion de los obstdculos para el
pleno ejercicio de la libre circulacion con especial atencion a lo siguiente:
e Para los estudiantes: el acceso a oportunidades de estudio y formacion, a
la vez que a servicios relacionados.
e Para profesores, investigadores y personal técnico-administrativo: el
reconocimiento y valorizacion de periodos de investigacion en contextos
europeos relacionados con la docencia y la formacidn, sin perjuicio para los

derechos adquiridos.

e La promocidn de una colaboracion europea en la garantia de calidad con vistas

al disefio de criterios y metodologias comparables.

e La promocion de las dimensiones europeas necesarias en la ensefianza superior,
sobre todo en lo que respecta al desarrollo curricular, colaboracion interinstitucional,
planes de movilidad y programas integrados de estudio, formacion e investigacion”.

(Declaracion de Bolonia 1999:2-4).

Para conseguir los objetivos marcados en la Declaracion de Bolonia, se impuso la
celebracidn de nuevas reuniones cada dos anos para revisar el proceso y las labores
realizadas en ese tiempo. Dichas reuniones de periodicidad bianual, tuvieron lugar,
respectivamente, en Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005), Londres (2007),
Louvain-la-Neuve (2009), Budapest-Viena (2010), Bucarest (2012) vy la dltima en 2015
en Yerevan. La préxima que se llevard a cabo sera en Francia en 2018. En cada una de

las reuniones se avanza en la construccion del EEES.
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Praga (2001)

En Praga se reunieron treinta y dos signatarios para estudiar el desarrollo
alcanzado, aunque uno de los objetivos mas destacados fue establecer el Area de
Educacién Superior de Europa para el afio 2010. Se queria involucrar a toda Europa en
el proceso, a la vista de la ampliacién de la Unién Europea. Esta reunién destaca por
promover especialmente la movilidad y el seguimiento continuado. Los ministros
decidieron tomar nota de la convencion de las instituciones de educacién superior
europea, que se celebré en Salamanca los dias 29 y 30 de marzo, y de las
recomendaciones de la Convencién de Estudiantes Europeos, celebrada en Goteborg
los dias 24 y 25 de marzo. Uno de los aspectos mas destacados fue el gran avance que
hicieron los diferentes paises en el trabajo de garantia de la calidad. Por todo ello, los
Ministros reconocieron la necesidad de cooperar para dirigir los retos que son fruto de
la educacidn transnacional. También reconocieron la necesidad de una perspectiva de

aprendizaje de larga duracidn en la educacién.

- Adicionalmente, los Ministros hicieron hincapié en los puntos
siguientes:
o Aprendizaje para toda la vida ( Life Long Learning)
o Instituciones y estudiantes de educacion superior
o Promocionar el atractivo del Area de Educacién Superior Europea

o Seguimiento continuado

Berlin (2003)

En la reunion desarrollada en Berlin el 19 de septiembre de 2003, se fortalecid la
idea de la Educacidon Superior como bien y responsabilidad publica. Los ministros de
33 paises senalaron como importantes los valores académicos en la cooperacién
académica internacional y en los intercambios. En esta reunién se senalé la necesidad
de intensificar los esfuerzos, tanto a nivel institucional como a nivel nacional vy

Europeo.
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Los Ministros tomaron en consideracion las conclusiones de los Ayuntamientos
Europeos de Lisboa (2000) y Barcelona (2002) cuyo objetivo principal era hacer de
Europa la economia (basada en el conocimiento) mas competitiva y dindmica del
mundo, capaz de sostener el crecimiento econdmico con mds y mejores trabajos a la

vez que con una mejor cohesidn social.

Por tanto, acordaron que en 2005 los sistemas de garantia de la calidad
nacionales deberian incluir:

- Evaluacion de programas o instituciones, incluyendo asesoramiento interno,
revisiones externas, participacién de estudiantes y la publicacién de los
resultados.

- Sistema de acreditacidn, certificacién o procedimientos similares.

- Participacion internacional, cooperacion y networking.

A nivel europeo se crean la European Association for Quality Assurance in Higher
Education (ENQA), en cooperaciéon con European University Association (EURASHE)
European Association of Institutions in Higher Education (EUA) y European Student
Union (ESU), encargadas de desarrollar y acordar procedimientos y guias para la
garantia de la calidad, explorando distintos caminos para asegurar un sistema
adecuado de revisién de dicha garantia, asi como la acreditaciéon de agencias o
cuerpos, y la elaboracién informes sobre la proxima reunién de seguimiento de los

ministros en 2005 (Adaptado y traducido de la reunién de Berlin en 2003).

Bergen (2005)

En el 2005 la reunién se mantuvo en Bergen; en ella se desarrollé la importancia
de asegurar que el marco general de cualificaciones del EEES y el marco mas amplio de
cualificaciones para el aprendizaje a lo largo de la vida, fuesen complementarios,
incluyendo la educacidon general y la formacidn profesional, tal y como se esta
desarrollando en la Unidn Europea, asi como entre los paises participantes. También se
resaltd que treinta y seis, de los cuarenta y cinco paises participantes, habian ratificado

ya la convencién de Reconocimiento de Lisboa.
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Otro punto que se destacé fue la importancia de la movilidad de estudiantes y
del personal docente, entre todos los paises participantes. Este punto sigue siendo uno
de los objetivos clave del Proceso de Bolonia. Los ministros se comprometieron a
asegurar que las instituciones de educacién superior disfrutasen de la autonomia
necesaria para poner en practica las reformas acordadas y reconocieron la necesidad

de una financiacidn sostenible de las instituciones.

[....]Tomamos nota del significativo progreso realizado, tal y como se refleja en el
Informe General 2003-2005 del Grupo de Seguimiento (BFUG), en el Informe
Tendencias 1V de la EUA y en el informe de ESIB Bolonia desde el punto de vista de los
Estudiantes. [....] En nuestra reunion de Berlin pedimos al BFUG un balance, a mitad del
plazo, enfocado hacia tres aspectos prioritarios: la estructura en ciclos, la garantia de
la calidad y el reconocimiento de titulos y periodos de estudio. En este informe se
observa que se han hecho progresos sustanciales en estas tres dreas prioritarias. |[....]
Observamos con satisfaccion que el sistema de dos ciclos se estd aplicando
ampliamente. [...] Nos comprometemos a elaborar marcos de cualificaciones
nacionales, compatibles con el marco general de cualificaciones en el EEES para el 2010
y a presentar avances sobre el mismo en 2007. Solicitamos que el Grupo de
seguimiento informe sobre la puesta en marcha y los posteriores desarrollos del marco
general. Subrayamos la importancia de asegurar que el marco general de
cualificaciones del EEES y el marco mds amplio de cualificaciones para el aprendizaje a
lo largo de la vida sean complementarios, incluyendo la educacion general y la
formacion profesional, tal y como se esta desarrollando dentro la Unidn Europea, asi
como entre los paises participantes. [....] Solicitamos que la Comision Europea consulte
a todos los grupos participantes en el proceso de Bolonia conforme progrese el trabajo.

[....] (Adaptado y traducido de la reunién de Bergen en 2005).

Londres (2007)
El objetivo de la reunién celebrada en Londres fue estimular el aumento del

numero de programas conjuntos y la creacidn de planes de estudio flexibles, asi como
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conseguir mayor responsabilidad para las instituciones, el personal y la movilidad de
estudiantes, de manera mas equitativa y equilibrada entre los paises en todo el EEES.
La mejora de la informacion, promover el atractivo y la competitividad del EEES, el
fortalecimiento y la cooperacién basada en la asociacién, intensificando el didlogo
politico y la mejora de reconocimiento, se tratan en Londres como aspectos
fundamentales. Los ministros se comprometen a hacer del 2010 una oportunidad para
restablecer los sistemas de educacidon superior en un curso que va mas alla de los
problemas inmediatos y los hace aptos para asumir los retos que determinaran

nuestro futuro.

[....] vamos a trabajar para aplicar plenamente en el acuerdo herramientas de
reconocimiento y procedimientos, y examinar los medios de movilidad, incentivar aun
mds al personal y a los estudiantes. Esto incluye estimular un aumento significativo en
el numero de programas y la creacion de planes de estudio flexibles, asi como instar a
las instituciones a asumir una mayor responsabilidad para el personal y la movilidad de
estudiantes, de manera mds equitativa y equilibrada entre los paises en todo el EEES.
[....] El primer Foro Europeo de Garantia, organizado conjuntamente por EUA, ENQA,
EURASHE y ESIB (ESU) (el Grupo E4) en el afio 2006 brindd la oportunidad de examinar
la evoluciéon europea en la garantia de la calidad. [...] Continuaremos nuestros
esfuerzos para proporcionar servicios adecuados de estudiantes, itinerarios de
aprendizaje mds flexibles hacia y dentro de la educacion superior, y ampliar la
participacion a todos los niveles sobre la base de la igualdad de oportunidades. |[....]
Este trabajo debe ser visto en relacion con la OCDE / UNESCO, Directrices en materia
de calidad en la educacion superior transfronteriza. [....] Durante los préximos dos
afios, estamos de acuerdo en que se concentren en completar las Lineas de accion,
incluidas las prioridades actuales del sistema de grados de tres ciclos, aseguramiento
de la calidad y reconocimiento de titulos y periodos de estudio. Nos centraremos en la
Movilidad, establecer una red de expertos nacionales para compartir informacion, y
ayudar a identificar y a superar los obstdculos a la portabilidad de las becas y

préstamos. [....] Tomaremos 2010 como una oportunidad para reformular la vision que
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nos motiva en el establecimiento del Proceso de Bolonia. [....] (Adaptado y traducido de

la reunion de Londres, 2007).

Louvain-la- Neuve (2009)

En Leuven/Louvain-la-Neuve, Bélgica, se lleva a cabo un balance de los logros del
proceso de Bolonia y se establecen las prioridades en el Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) para la proxima década. Se requiere un mayor impulso y compromiso
mas alld del 2010. El desarrollo de marcos nacionales de cualificaciones es un paso
importante para la aplicacion del aprendizaje permanente. El objetivo es que sean
aplicadas y auto-certificadas contra el marco general de cualificaciones para el Espacio
Europeo de Educacion Superior para el afio 2012. Esto requerird la coordinacion a nivel

del EEES y con el Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje permanente.

[....] Leuven/Louvain-la-Neuve, Bélgica, el 28 de abril y 29 de 2009 hace un
balance de los logros del Proceso de Bolonia y establece las prioridades para el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) para la préxima década. [...] No todos los
objetivos se han cumplido por completo, la plena y correcta aplicacion de estos
objetivos a nivel europeo, nacional e institucional requieren un mayor impulso y
compromiso mds alld del 2010. [....] Mejorar el ambiente de aprendizaje, eliminando
todas las barreras al estudio, y crear las condiciones econdmicas apropiadas para que
los estudiantes puedan beneficiarse de las oportunidades de estudio en todos los
niveles. [....] El desarrollo de marcos nacionales de cualificaciones es un paso
importante para la aplicacion del aprendizaje permanente. Esto requerird la
coordinacion a nivel del EEES y con el Marco Europeo de Cualificaciones para el
aprendizaje permanente. [....] Los mercados de trabajo dependen cada vez mds de los
niveles mds altos de capacitacion y de competencias transversales, la educacion
superior debe preparar a los estudiantes con los conocimientos avanzados, habilidades
y las competencias necesarias a lo largo de su vida profesional y asi dar al individuo la
herramientas para aprovechar plenamente las oportunidades en los mercados
laborales cambiantes. [....] Pedimos a las instituciones de educacion superior prestar

especial atencion a la mejora de la calidad de la ensefianza de sus programas de
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estudio en todos los niveles. Esto debe ser una prioridad en la futura aplicacion de las
Normas y Directrices para el aseguramiento de la calidad. [...] El trabajo de
presentacion de informes serd supervisado por el Bologna Follow-Up Group y dard
lugar a un informe global que integre las fuentes mencionadas para el 2012 en la
conferencia ministerial (Adaptado y traducido de la reuniéon en Louvain-la-Neuve,

2009).

Budapest-Viena (2010)

La Declaracion de Budapest—Viena del 12 de marzo de 2010 sobre el Espacio
Europeo de Ensefanza Superior, marco el final de la primera década del proceso de
Bolonia y supuso la presentacién oficial del Espacio Europeo de Enseiianza Superior

(EEES), segun lo previsto por la Declaracién de Bolonia de 1999.

En el marco de esta declaracién, los ministros, dieron la bienvenida a Kazajstan
como el cuadragésimo séptimo pais participante en el Espacio Europeo de Ensefanza
Superior y se resalté la union entre las autoridades publicas, instituciones de
ensefianza superior, alumnos y personal, asi como empresarios, agencias de garantia
de la calidad, organizaciones internacionales e instituciones europeas. Se destaca la
idea de intensificar el didlogo y la cooperacidon en materia de politicas con socios de

todo el mundo. Los aspectos mas destacables de este encuentro fueron:

e La libertad de catedra asi como la autonomia y responsabilidad de las
instituciones de ensefianza superior.

e El papel fundamental de la comunidad académica. La ensefianza superior
como una responsabilidad publica.

e La necesidad de instaurar la igualdad de oportunidades en el marco de
una educacién de calidad en la que se preste especial atencién a los
colectivos infrarrepresentados (Adaptado y traducido de la reunién

Budapest-Viena, 2010).
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Bucarest (2012)

En la reunién realizada el 26 y 27 de abril de 2012 en Bucarest, los ministros
responsables de la educacidon superior en los 47 paises del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES) quisieron realizar un balance de los logros del Proceso de
Bolonia y a partir de ahi ponerse de acuerdo en las prioridades futuras de EEES. El
compromiso de lograr la mayor financiacidén publica, el apoyo a la innovacion, el
desarrollo del pensamiento critico y creativo y el trabajo conjunto para reducir el
desempleo juvenil, son algunos de los principales objetivos que se marcan en esta

reunion.

En Bucarest se ha podido comprobar que las estructuras de educacion superior
en Europa son ahora mas compatibles y comparables que los sistemas de garantia de
calidad y contribuyen a la construccién de confianza. Las cualificaciones de educacién
superior son mas reconocibles a través de fronteras y la participacién en la educacién
superior se ha ampliado. Los estudiantes se benefician de una mayor variedad de

oportunidades educativas y son cada vez mas moviles.

Sin embargo, se analiza que aun se deben realizar mds esfuerzos como aumentar
la coherencia entre las politicas, completar la transicion al sistema de tres ciclos, la
utilizacién real de créditos ECTS, la expedicion del suplemento europeo al Titulo o
Diploma de Suplementos, la mejora de la garantia de calidad y la aplicacién de marcos

de cualificaciones, incluida la definicién y evaluacién de los resultados del aprendizaje.
Los objetivos decididos en dicha reunién son:
- Proporcionar una educacion superior de calidad para todos.
- Mejorar la empleabilidad de los graduados.
- Reforzar la movilidad como medio para un mejor aprendizaje.

Los ministros se comprometen para 2012-2015, a promover la aplicacién integral

de todas las lineas de la accion de Bolonia.
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[...]JLa educacion superior debe ser un proceso abierto en el que los estudiantes
desarrollen la independencia intelectual y la confianza en si mismos. A través de la
busqueda del aprendizaje académico y de la investigacion, los alumnos deben adquirir
la capacidad de confianza para evaluar situaciones y fundamentar sus acciones en el
pensamiento critico. [...] La garantia de la calidad es esencial para crear confianza y
reforzar el atractivo de la oferta del EEES, incluso en la prestacion de la educacion
transfronteriza. Nos comprometemos a mantener tanto la responsabilidad publica del
control de calidad como la participacion activa de una amplia gama de partes
interesadas en este desarrollo. Reconocemos la ENQA, ESU, EUA y EURASHE (el grupo
E4) informe sobre la implementacion y aplicacion de las "Normas y Directrices
Europeas para la Garantia de la Calidad". [...] Los programas de estudio deben reflejar
la evolucion de las prioridades de investigacion y las disciplinas emergentes, ademds la
investigacion debe sustentarse a través de la ensefianza y el aprendizaje. En este
sentido, vamos a sostener una diversidad de programas de doctorado teniendo en
cuenta las "recomendaciones Salzburgo 11" y los Principios para la formacion
innovadora Doctoral [...] (Adaptado y resumido del informe de la reunién en Bucarest,

2012).

En cada reunién se ha ido avanzando poco a poco hacia el propdsito definido en
Bolonia, pero es importante saber que no se puede determinar una fecha precisa de
culminacién del proceso, ya que el sistema educativo es un sistema vivo y cambiante,
por este motivo en la Declaracién de Londres (2007) se resalté la necesidad de
mantener el compromiso adquirido en Bolonia mas alla de ese momento y de llevar a

cabo una redefinicién del proceso de construccion de la Universidad Europea.

La ultima reunidn realizada hasta el momento se celebré el pasado mes de mayo,
en los dias 14 y 15. En ella los 47 paises miembros debatieron sobre las instituciones y
su trabajo cada vez mas activo en el contexto internacional, siendo el EEES un modelo
de cooperacion estructurada para otras regiones del mundo. A pesar de ello se afirmé
gue la aplicacion de las reformas estructurales aun es desigual y las herramientas son a

veces utilizadas incorrectamente.
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[...] Estamos comprometidos con la terminacion de las obras y reconocemos que
es necesario dar un nuevo impulso a nuestra cooperacion. Hoy en dia, el EEES se
enfrenta a serios desafios. Se enfrenta a una continua crisis econdmica y social, niveles
dramdticos de desempleo, el aumento de la marginacion de los jovenes, los cambios
demogrdficos, los nuevos patrones de migracion y los conflictos dentro y entre los
paises, asi como al extremismo y la radicalizacion. Por otro lado, una mayor movilidad
de los estudiantes fomenta el entendimiento mutuo, mientras que el rdpido desarrollo
de los conocimientos y la tecnologia, que impactan en las sociedades y economias,
desempefia un papel cada vez mds importante en la transformacion de la educacion

superior y de la investigacion |[...].
Las prioridades en esta reunidon fueron establecer que para el 2020:
- Los objetivos comunes se implementen en todos los paises miembros.

- El reconocimiento de titulos sea automatico y ayude a la movilidad real de los

estudiantes.
- Mejorar la calidad y pertinencia de la ensefianza y el aprendizaje.
- Promover la innovacidn pedagdgica.

- Reconocer y apoyar una ensefianza de calidad, y proporcionar oportunidades

para mejorar la ensefianza de los académicos.

- Conseguir que al final de cada ciclo de estudios, los graduados posean las
competencias adecuadas para la entrada en el mercado de trabajo, lo cual les
permita desarrollar las nuevas competencias que puedan necesitar para su

empleabilidad en toda su vida laboral.

Tabla 1.1 Resumen de las reuniones llevadas a cabo y los objetivos marcados en la Declaracion de

Bolonia.

Afio Reuniones Objetivos

2001 Praga - Establecer el Area de Educacién Superior de Europa
para el afio 2010.
- Life Long Learning.
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2003

Berlin

Fortalecer la idea de que la Educacidn Superior es un
bien y responsabilidad publica.

2005

Bergen

Asegurar que el marco general de cualificaciones del
EEES y el aprendizaje a lo largo de la vida sean
complementarios.

Potenciar la importancia de la movilidad de
estudiantes y del personal docente.

2007

Londres

Estimular el aumento del nimero de programas
conjuntos y la creaciéon de planes de estudio
flexibles.

2009

Louvain-la-
Neuve

El objetivo es que las ensefianzas sean aplicadas y
auto-certificadas en el EEES para el 2012.

2010

Budapest-
Viena

Potenciar la libertad de catedra asi como Ia
autonomia y responsabilidad de las instituciones de
ensefianza superior.

Entender la ensefianza superior como una
responsabilidad publica.

Instaurar la igualdad de oportunidades.

2012

Bucarest

Proporcionar una educacion superior de calidad para
todos.

Mejorar la empleabilidad de los graduados.

Reforzar la movilidad como medio para un mejor
aprendizaje.

2015

Yerevan

El reconocimiento de titulos debe ser automatico y
gue ayude a la movilidad real de los estudiantes.
Mejorar la calidad y pertinencia de la ensefianza y el
aprendizaje.

Promover la innovacion pedagogica.

Conseguir que los graduados posean las
competencias adecuadas para la entrada en el
mercado de trabajo.

1.2 Nuevo enfoque metodoldgico en el Espacio Europeo de Educacién Superior

(EEES)

La metodologia del EEES ha sido sin duda un reto para los diferentes paises de la
Unidn Europea, ya que muchos de ellos han tenido que cambiar casi completamente
su forma de ensenar. En el caso concreto de Espafia se puede analizar cdmo esa

adaptacion ha sido aun mdas compleja y traumatica. El sistema universitario espafiol es
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uno de los que se encuentra mas alejado del nuevo sistema, por lo que el esfuerzo ha
de ser mucho mayor, ya que las caracteristicas del sistema universitario espafiol
dificultan la integracion en el nuevo espacio de educacidn superior (Vazquez, 2005).

Algunas de estas caracteristicas son:

- La universidad espafiola, ha pasado por muchos cambios histéricamente,
muchas veces de manera innecesaria, lo que nos hace mas escépticos y mas
intolerantes al cambio (Valle, 2006).

- El bajo nivel de desarrollo de lenguas extranjeras, de la mayoria de los alumnos
y del profesorado, no ayuda la movilidad dentro de Europa (Garcia y Blanco, 2007).

- La masificacion de las universidades espafiolas, donde el nimero de alumnos es
excesivo, hace que sea muy dificil poner en practica las nuevas metodologias (Molero,

2007).

Espana ha pasado por un largo proceso hasta llegar a la situacidn actual, para
ello, en primer lugar, se cred la Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafiolas (CRUE), que nacid el 14 de diciembre de 1994. Esta iniciativa, impulsada
entonces por los rectores de cinco universidades, se ha convertido hoy en la voz
comun de todas las universidades de Espana. Desde su creacion hasta nuestros dias la
CRUE ha ido tomando forma y evolucionando de manera paulatina y progresiva.
Superada la fase de creacion y de arranque y la configuracion de su estructura
organizativa interna, la CRUE consigue darse a conocer, tanto en el plano nacional
como internacional, y desplegar un amplio abanico de actividades, proyectos y
programas que se han ido consolidando en los uUltimos anos. Asimismo, participa
intensamente en todos los debates por las sucesivas reformas universitarias, se
compromete con los objetivos de la convergencia universitaria europea y se abre hacia
la sociedad para participar de las exigencias de la moderna Universidad en una

sociedad del conocimiento.

La CRUE ha mantenido numerosas reuniones centradas en el Espacio Europeo de
Educacidn Superior. En la primera de ellas, celebrada el 14 de septiembre de 2000, se

recogen los principales aspectos que se deben tener en cuenta para llegar a la
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adaptacion del sistema universitario existente en el EEES, alli se planed que para

conseguir los mejores resultados, el proceso de cambio se llevard a cabo en dos fases:

- La primera seria la implantacion del sistema europeo de créditos ECTS, con una
adopcidn de un sistema de calificaciones que permita una facil conversién. También se
pretende conseguir la implantacién del Suplemento al Titulo. La adaptacién de los
créditos como unidades de acumulacién de horas lectivas pasa a unidades que tienen
en cuenta el trabajo del alumno. Para este cambio se formuld una nueva definicién de
crédito espanol en los siguientes términos: “Unidad de valoracion de la actividad
académica que integra armdnicamente las ensefianzas tedricas y practicas, otras
actividades académicas dirigidas y el trabajo personal del estudiante, permitiendo asi
medir el volumen total de trabajo que el estudiante debe realizar para superar cada

una de las asignaturas” (CRUE, reunion del 14 de septiembre de 2000).

- La segunda seria la definicién de contenidos y el perfil profesional por areas de
conocimiento, una revision de los curriculos basandolos en contenidos vy
competencias, que se centra en los comportamientos profesionales y sociales, en las
actitudes, en las capacidades creativas y en las actitudes existenciales y éticas,
ofreciendo diferentes pautas para adquirir la competencia profesional con el objetivo
de conseguir una homogeneidad de titulaciones de la misma darea para todo el

territorio espafiol y la valoracién de los niveles de calidad (Zabalza, 2005).

El gobierno se comprometié a adoptar las medidas que aseguren que los titulos
oficiales expedidos por las universidades espanolas vayan acompanados de la
informacién que garantice la transparencia acerca del nivel y contenidos de las
ensefianzas certificadas por dichos titulos, y la busqueda de la calidad educativa. En
Espana esa instituciéon es la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad vy
Acreditacién (ANECA), creada el 19 de julio de 2002, que ayudard a la mejora de la
calidad del sistema de educacion superior, con evaluaciones, certificaciones vy
acreditaciones tanto para el profesorado como para las instituciones. La ANECA,

encargada de establecer los protocolos de verificacion y acreditacion de titulos
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oficiales y evaluar los planes de estudio elaborados por las universidades, ha
presentado un protocolo de evaluacién de titulos, basado en su experiencia y en lo
establecido en el Real Decreto 1393/2007 y en los Criterios y Directrices para la
garantia de la calidad en el EEES desarrollados por la European Association for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA). Dicho protocolo incluye una memoria para la
solicitud de verificacién de titulos universitarios oficiales y una aplicacién informatica
VERIFICA, que evalla las propuestas de los planes de estudio de los titulos disefiados
en consonancia con el Espacio Europeo de Educacion Superior, y mediante la cual, las
universidades espanolas, realizan solicitudes de los titulos oficiales que posteriormente
seran enviadas al Consejo de Universidades al haber tenido un informe previo

favorable (Real Decreto 1509/2005).

Una vez que el Consejo de Universidades ha comprobado que los planes de
estudio se ajustan a los protocolos establecidos, serdn enviados a la ANECA para su
evaluacién, que elaborara un informe. Este informe serd enviado a la universidad, que
tendra un plazo de veinte dias naturales para presentar alegaciones. Concluido el plazo
y valoradas, en su caso, las alegaciones, la ANECA elaborara el informe definitivo, que
serd favorable o desfavorable, y lo enviard al Consejo de Universidades. La universidad
podra recurrir la resolucidn ante la Presidencia del Consejo de Universidades. Con todo

este proceso se hara la adaptacion de las diferentes titulaciones.

Ante todos estos cambios institucionales, es importante centrarse en el mas
significativo, entender y aplicar la metodologia que ofrece el plan Bolonia. El proceso
de Ensefianza-Aprendizaje se modifica, asi como la interacciéon del alumno con el
profesor, siendo el alumno el centro de dicho aprendizaje, mientras que el papel del
docente es de guia, ayudandole a construir el conocimiento dia a dia. Para ello la clase
magistral, método utilizado en las universidades durante los planes anteriores, pasa a
ser un método mas, que debe compartir protagonismo con los llamados seminarios y

talleres.
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En este nuevo marco, el Sistema europeo de transferencia y acumulacion de
créditos (“European Credit Transfer System” —ECTS-), articula los programas
formativos, incluyendo en la cuantificacién de créditos las tedricas presenciales, los
seminarios, la tutoria, la atencidon on-line, el trabajo auténomo del estudiante, la
realizacion de trabajos, las tareas en grupo, etc., el ECTS se basa en el volumen total

de trabajo de los estudiantes.

El tiempo ha dejado de medirse en términos de trabajo del profesorado, para
medirse en términos de dedicacidon de trabajo del alumnado, para conseguir que el
alumnado adquiera una serie de competencias y habilidades, no sélo potenciando la
parte cognitiva sino teniendo en cuenta la social, la auténoma, la de indagacion. Las
competencias a desarrollar pueden ser tanto genéricas, como especificas de su
titulaciéon, lo cual ayudara a una mayor preparacién y con ello a ejercer mejor su
futura profesion. El desarrollo de competencias ayuda a mejorar el acceso al mercado

laboral.

Las empresas no solo buscan profesionales cualificados, ya que cada dia se
encuentran mas personas con titulacién universitaria, sino que buscan personas
capaces, resolutivas, empaticas, que sepan trabajar de manera colaborativa, y es que
la universidad y la empresa cada dia estan mas ligadas y comprometidas a trabajar en
equipo. Las universidades Europeas desempefian en la sociedad de la economia y del
conocimiento un papel de maxima relevancia, en ellas se encuentra el 80% de la
investigacion, el 34% son investigadores, y mas del 20% de los europeos

profesionalmente activos tienen estudios universitarios (Bricall, 2004).

La universidad debe mantenerse auténoma, pero en permanente intercambio
con la sociedad y la empresa, ya que el alumnado que acude a ella demanda una
formacién para poder llegar a tener éxito laboral. Es esencial, que la formacién que se
recibe en las universidades ayude a promocionarse laboralmente o personalmente,
por lo que no se pueden ofrecer sdlo conocimientos, sino que es imprescindible la
modernizacién de las universidades generando ademds habilidades, desarrollando

competencias, y aplicando metodologias diferentes que entiendan el aprendizaje
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como un camino realizado por el profesor y el estudiante, para crear el conocimiento y
desarrollar una serie de destrezas y capacidades adquiridas en ese camino a través de
la experiencia. La nueva metodologia utilizada a partir del EEES va a ayudar a potenciar
las competencias oportunas para el desempefio de nuevas actividades laborales en los

estudiantes universitarios.

Algunas ideas extraidas del “El decalogo de la buena universidad” (Michavila

2011), describen cdmo conseguir esta “nueva” universidad:

- La buena universidad necesita estructuras flexibles y diversificadas,

siempre preparadas para su permanente optimizacion.

- Debe ser parte de un entorno cultural local, regional e internacional, del
cual se alimenta y al cual contribuye con sus funciones y actividades,
proporcionando una oferta publica de conocimiento actualizado, tanto tedrico
como practico. Es necesario que una buena universidad no sea una instituciéon
aislada de los problemas de la comunidad y participe en los proyectos de su

contexto.

- Debe estar adecuadamente financiada por las administraciones publicas
y disponer de dispositivos de evaluacion permanente de la calidad de sus
procesos y de los resultados esperados, asi como de instrumentos de control
externo para que la sociedad ejerza la supervisidon que todo servicio publico
requiere. El estado y las comunidades auténomas deben tener presente en sus
programas la financiacién de los estudios universitarios, becas de investigacién
y fondos que ayuden a hacer de esta institucion un bien comun. Las
evaluaciones de calidad de las diferentes instituciones (ANECA), deben velar
por la calidad de la formacion de los universitarios y de los titulos expedidos

por las universidades espafiolas.

- La universidad tiene que ocuparse (e invertir en ello buena parte de sus
recursos humanos y econémicos) de la formacién inicial de su profesorado y
poner en valor la importancia y la calidad de sus equipos docentes e

investigadores (formacién permanente). No se puede solicitar una educacién
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de calidad sin pensar en la formaciéon permanente del profesorado y mucho

mas del profesorado universitario que no puede olvidar su parte investigadora.

- Debe definir su propia identidad de institucidon superior de educacion,
innovacion y desarrollo, para lo que es imprescindible que ejerza un riguroso
control y una revisién peridédica de los contenidos de los programas, de los
modelos de ensefanza-aprendizaje y de la adecuacidon permanente entre

ambos.

Estas caracteristicas resaltan la necesidad de cambio e innovacion que necesita la
universidad Espafola y con ella las titulaciones existentes. Por eso es muy importante
considerar la renovacion del EEES como un cambio hacia la mejora de la universidad y
de las titulaciones, y no como un ataque al sistema o a la manera de transmitir

conocimientos.

La metodologia utilizada en esta gran reforma, sitda el aprendizaje del alumno
en la posicion central. Las universidades y mas concretamente las universidades
espanolas, tienen una gran tradicién donde los roles entre docente y alumnado son
claramente diferenciados. Tradicionalmente el profesor trasmitia conocimientos y el
alumno era un mero receptor. Lo importante en la metodologia universitaria era la
transmisién de conocimientos. Sin embargo, ahora se habla del desarrollo integral del
alumnado, del aprendizaje basado en competencias y de desarrollar la actitud critica
en los estudiantes y el cambio de rol del profesorado que aunque sigue siendo una
pieza esencial en el proceso de ensefianza aprendizaje, debe ser capaz de dar
respuesta al conjunto de exigencias que la sociedad pide a los futuros profesionales,
dotandoles de algo mas que conocimientos, a pesar de la rapidez con la que ha
evolucionado la sociedad. La universidad se encuentra desfasada en un mundo
globalizado en el que los meros conocimientos no tienen el mismo valor que antafio,
existen numerosas herramientas con las que cualquiera puede encontrar toda clase de
informacién. Por ello, se necesitan desarrollar otra serie de capacidades vy
competencias que hagan de los alumnos futuros profesionales competentes. La
ensefianza debe centrarse en la motivacion y en el aprendizaje significativo y global,

gue es el mas apropiado para el desarrollo de los conocimientos, actitudes y aptitudes
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claves para el desarrollo global de la persona, y para su desarrollo en el ambito

profesional.

Lo que se pretende conseguir con este nuevo planteamiento de la metodologia
en el EEES, es la mejora de la calidad educativa, lo cual implica el desarrollo de las
competencias docentes y profesionales, la utilizacion de metodologias activas que
ayuden a que la practica universitaria cambien su rol tradicional, y la implementacién
real de un sistema de evaluacion formativa que evalie no solo los conocimientos
cognitivos sino también los procedimentales y actitudinales, comprobando realmente

gue se estdn desarrollando por igual dentro del ambito universitario.

Por tanto, a partir de la uniéon en el ambito educativo en Europa y de las
propuestas del plan Bolonia, uno de los retos universitarios mas importantes ha sido
desarrollar las competencias del alumnado, implementando talleres, seminarios vy
diferentes metodologias mas aplicadas y practicas. Aunque ha sido menos comun el
cambio en la evaluacién, la cual es fundamental para conseguir unos resultados reales.
Falchikov (2005), reconoce la necesidad de la implicacion del propio alumno en el
proceso evaluador y la importancia de llevar a cabo la coevaluacién entre estudiantes
para conseguir desarrollar una evaluacién formativa que ayude a completar el proceso
educativo y no una evaluacién sancionadora que no ayude al desarrollo integral del
alumno. El alumno universitario debe aprender para la vida y para su futura profesion,
por ello no se debe olvidar que uno de los objetivos de dicha educacién en el dmbito

universitario es la empleabilidad.

Zabalza (2005) estudia profundamente el desarrollo de las competencias
profesionales, se centra en los comportamientos profesionales y sociales, en las
actitudes, en las capacidades creativas y en las actitudes existenciales y éticas,
ofreciendo diferentes pautas para adquirir la competencia profesional. Dicha
competencia pasa por planificar el proceso de ensefanza-aprendizaje, seleccionar y
preparar los contenidos disciplinares, ofrecer informaciones vy explicaciones
comprensibles y bien organizadas (competencia comunicativa), tener un buen dominio
de las nuevas tecnologias, un estructurado disefio de la metodologia, una buena

organizacién de las actividades y una (muy necesaria) comunicacién con los alumnos.
44



La falta de empleo entre titulados hace plantearse si la universidad no deberia
preparar a sus estudiantes para la empleabilidad y la capacitacidon profesional de los
titulados, siendo un criterio de calidad de las universidades la insercidon de los titulados
en el mercado de trabajo. La empleabilidad es un tema de gran preocupacién para
todos los sectores de la sociedad. Los universitarios, a pesar de su preparacién, no
estdn menos afectados por esta inquietud y tienen una gran preocupacidn por conocer
el mercado laboral, prepararse y adaptarse a él, asi como por la busqueda de un
empleo adecuado a la formacidn y cualificacidn que poseen. Esta preocupacion hace
que en el 2002 se desarrollen una serie de problematicas a solucionar en el informe de
la Segunda Convocatoria del Plan Nacional de Evaluacidon de la Calidad de las
Universidades (Consejo de Universidades, 2002). En dicho Plan destacan las siguientes

ideas:

- El empleo y demanda de graduados de cualquier titulacién es la imagen
social de la titulacion.

-La proporciéon de titulados que tienen su primer trabajo estd
directamente relacionado con sus estudios.

- Las opiniones de los titulados respecto a su formacidn es importante a la
hora de buscar o encontrar empleo.

-También lo son las opiniones de los empleadores respecto a la
formacién de los titulados que acceden al mundo laboral.

- Valorar la adecuacién entre el perfil de formacion de la titulacién y las

caracteristicas de los empleos de los egresados es esencial.

Hasta finales de la década de los 90, las universidades no tenian estudios acerca
de la valoracién de la insercién profesional de sus titulados, ni sobre la satisfaccion de
los estudios que habian realizado, por lo que era muy complicado evaluarlos. Esta es
una importante debilidad que ha llevado a las titulaciones a hacer diversos estudios de
egresados y de satisfaccidn para poder mejorar la titulacién progresivamente y ayudar

a la insercién profesional de los titulados.
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Otra caracteristica que promueve dichos estudios de insercién profesional es que
cada vez es mayor el gasto que genera la ensefianza superior a los estados. Por ello se
pide una justificacion y un mayor rendimiento de la economia. La educacidn
universitaria debe servir para una formacion integral de la persona. Goulder (citado
por Jiménez, 2009) sefiala que si el sistema de ensefanza superior sélo se preocupa
por los problemas que genera sobre la economia, fallaria en la trasmisién de cultura.
Las caracteristicas del pensamiento y de la expresién que se encuentran en la base de

esa cultura constituyen un requisito para un nimero creciente de ocupaciones.

El plan Bolonia no se queda al margen de todo esto, por lo que la empleabilidad
es uno de los puntos clave de esta nueva metodologia que Europa ha integrado en las
aulas universitarias. La sociedad evoluciona cada vez mas rapido y es mas necesario
que los profesionales estén cualificados para ejercer su profesion en diferentes paises
de la Unién Europea, deben tener nuevas capacidades y para ello la universidad debe
ofrecer una formacidn mas especifica, mas prdctica y que se adapte a las exigencias de

los empleos y de los empleadores.

Semeijn (2005) defienden que la educacion superior tiene la responsabilidad de
formar estudiantes para su buen funcionamiento en el mercado de trabajo. Yorke
(2006), por otra parte, define la empleabilidad de los graduados universitarios como
un conjunto de logros-habilidades, conocimientos y atributos personales que
aumentan la probabilidad de los graduados de encontrar un empleo y de tener éxito
en sus puestos, lo cual les beneficia a ellos mismos, al mercado laboral, a la comunidad

y a la economia.

Desde el punto de vista universitario, los estudiantes desarrollan unas
competencias a lo largo del tiempo que pasan en la universidad, que les ayudaran a la
hora de encontrar un puesto de trabajo en el futuro; sin embargo, no es necesario

tener un gran ndmero de competencias, sino determinar cudles son aquellas que
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sirven de diferenciador, cuales van a servir para la profesion que desempeiiaran en el

futuro y cudles quieren las empresas para sus empleados.

Ante esta afirmacién hay diferencias de opiniones, Cotton (2001) y Duncan
(1968) opinan que los empleadores valoran mds las habilidades genéricas que las
especificas y piensan que los empresarios buscan trabajo en equipo, habilidades de
comunicacidon o resolucion de problematicas surgidas, como complemento a las
habilidades especificas al trabajo, las cuales pueden ser adquiridas a través de la
educacion o de la experiencia. Sin embargo, para Bishop (1997), Heijke (2003) y
Boshuizen (2004) las competencias especificas son de mayor importancia durante el
proceso educativo, debido a la importancia de centrarse en habilidades especificas
propias de la ocupacidon mds que en habilidades académicas generales, ya que segun
ellos, la productividad deriva de habilidades sociales y cognitivas que son especificas
para la ocupacion y no de habilidades relacionadas con la lectura, escritura o con el

pensamiento matematico.

1.3 La importancia de las competencias en el EEES. Concepto, origen y ventajas

1.3.1.- El estudio de las competencias

La sociedad en la que vivimos poco a poco ha ido exigiendo una evolucién a
diferentes niveles, tanto profesionales como académicos y sociales. Progresivamente
se ha pasado de una perspectiva en la que prevalece la importancia del conocimiento,
a otra en la que se valoran mas las acciones y sus resultados. Por este motivo esta en
auge el enfoque de competencias en el que se resalta no tanto el conocimiento

intelectual, sino el potencial del individuo para desarrollar una actividad eficazmente.
Por otro lado, las empresas buscan personal cualificado que pueda demostrar no

solo un nivel intelectual y de conocimiento, sino también, un desarrollo de

capacidades, destrezas y habilidades; es decir, una serie de competencias y valores que
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garanticen el logro de los objetivos empresariales y la adaptacion al estilo y a la

filosofia de la empresa (Casares, Carmona y Martinez-Rodriguez, 2010).

La ensefianza formal no es ajena a la situaciéon descrita. Debido a ello la
educacion formal centrada en conocimientos ha quedado relegada a un segundo plano
y ha dado lugar a una ensefianza centrada en el aprendizaje no solo de conocimientos
tedricos, sino también de aplicaciones de técnicas, estrategias y habilidades que
permitan transformar la realidad. Lo que se pretende con esta “nueva” educacion es
aportar al estudiante los mecanismos de accion que se le exigen en el mercado laboral

y que asi pueda optar a un puesto de trabajo de mayor calidad.

Desde esta perspectiva, la educacién debe centrarse en que el alumnado
adquiera las competencias necesarias para que, en el futuro, pueda desarrollar su
trabajo, y no en que posea, Unicamente, conocimientos tedricos que no sepa aplicar. El

profesor debe ser quien le ayude y guie en el proceso de adquisicion de competencias.

La decisién de incluir las competencias como elementos indispensables en la
educaciéon universitaria ha sido una necesidad que se debe a la rapida sucesion de
cambios, tanto en el dambito social, como en el cientifico tecnolégico, empresarial o
laboral. En el ambito laboral ha tenido lugar un cambio radical, pues se ha pasado de
un modelo de empleo para toda la vida, en el que los universitarios eran privilegiados
gue podian acceder a puestos de trabajo superiores y seguros, a una situacién en la
gue padecen el mayor indice de paro de la Unién Europea y en la que éstos, a menudo,
son victimas del subempleo y de la explotacidn salarial. En Septiembre de 2010 el 12%
de los jévenes espaiioles con estudios superiores estaba desempleado, una tasa que
dobla la media europea del 6% y es la mas alta del conjunto de la UE, segun los datos
divulgados por Eurostat (2010), la oficina comunitaria de estadistica. Espafia, donde se
da la mayor tasa de paro juvenil (el 43%), es también el pais europeo donde el
desempleo tiene mas incidencia entre las personas con mayor nivel de formacion. El
11,8% de los espafioles de entre 25 y 34 aflos que han completado estudios superiores

(Universidad, Ensefianzas Artisticas o Formacion Profesional -FP- de Grado Superior)
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estaba desempleado entre abril y junio del 2014, ante el 5,9% de media de la UE. Tras
Espafia, los paises con peores datos son Grecia, con un 11,7% de desempleo en el
citado colectivo, Italia (9,6%) y Letonia (7,6%). En el otro extremo se situan Holanda,
donde sdlo el 1,9% de los titulados superiores estaba desempleado, Rumania (2,7%) y

la Republica Checa (2,8%) (Eurostat, 2014).

En consecuencia a esta situacién parece necesario cambiar el concepto que
existe de empleo (entendiéndolo como un trabajo remunerado, relacionado con una
profesién), por un término mas amplio y expresivo: el concepto de ocupacion, que se
refiere a los conocimientos basicos de un area con la caracteristica de poder ser
transferidos al ejercicio de varios empleos. La gran diferencia entre estos dos términos
es que el concepto de ocupacién abarca al término empleo, incluye el haber buscado
una mejora de los niveles de bienestar y de un mayor grado de desarrollo, lo cual ha
elevado las condiciones de competitividad y productividad, por lo que se exige a los
trabajadores el dominio de mayor niumero de competencias, para desarrollar con
mayor exactitud su ocupacién. A este respecto estan de acuerdo los paises firmantes
de tratados de libre comercio y de creacion de dreas comunes y uniones (NAFTA North
American Free Trade Agreement, MERCOSUR Mercado Comum do Sul, CARICOM
Comunidad del Caribe, El Tratado de Libre Comercio entre el Gobierno de Costa Rica y

la Comunidad de Estados del Caribe-, UE Unién Europea).

Si se tienen en cuenta los conceptos de empleo, ocupacion y competencias
necesarias para desempefiar bien un puesto de trabajo, se llega a la conclusion de que
es imprescindible buscar coherencia entre las necesidades de las empresas y la oferta
formativa de las universidades, por lo que es necesario saber, por una parte, qué
competencias valoran los empresarios en el momento de contratar nuevos empleados
y, qué programas se deben ofrecer a esos estudiantes para que satisfagan la demanda
de competencias de los empleadores. Se trata, en definitiva, de buscar el ajuste entre
formacién y empleo. Esto hace necesario evaluar sistematicamente las competencias
buscadas mediante los procesos formativos para constatar dicho ajuste, como se ha
hecho de cara a una reforma de la educacion universitaria como la que supone el

Espacio Unico Europeo disefiado en el tratado de Bolonia. En una sociedad cambiante,
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seran necesarios otros estudios a lo largo del tiempo para mantener dichos ajustes y
evitar desfases entre la formacién recibida por los estudiantes y los requerimientos del

mundo laboral.

Esta conjuncion entre universidad y empresa es indispensable para que el perfil
de los titulados universitarios se corresponda con las necesidades de la sociedad. De
esta manera aumentan las garantias de que su formacidn les permita ajustarse a los

requerimientos del puesto que habran de ocupar (Gonzalez y Wagenaar, 2006).

“Se considera a menudo que el punto de partida de la reflexion sobre
competencias fue la busqueda de una manera mejor de predecir un buen desempeno

en el puesto de trabajo” (Garcia, 2006: 43-67).

Ya en los afios 50, especialmente en Norteamérica, las lineas de investigacién
mostraban gran interés en las caracteristicas de los empleados, para saber cuales de
ellas los podian hacer mas productivos. También en Espaia la investigacion se dirigid a
definir y medir diferentes dimensiones relacionadas con la productividad de los

trabajadores: la inteligencia, la personalidad, los conocimientos, entre otras.

Cuando se habla de competencias laborales y educativas, el objetivo es
aproximarse al individuo en todo su conjunto. Hacen referencia a las diferentes
capacidades, actitudes, valores, que una persona necesita dominar en cada sector. Es
cierto que las empresas no tienen la necesidad de un personal con una gran multitud
de diplomas, sino que prefieren una persona capaz de hacer su trabajo, por lo que los
intereses de la universidad y de la empresa no siempre coinciden, aunque la
universidad tiene como principal funcién la de capacitar a los alumnos como
profesionales no solo tratdndose de competencias técnicas sino también en su
desarrollo ético. Esto se consigue formando al estudiante como un buen profesional y
capacitdandolo para el resto de su vida como una persona mejor (Casares, Carmona, y

Martinez-Rodriguez, 2010).
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1.3.2.- Origen de las Competencias

El término competencia no es nuevo, sin embargo este significado ha tenido una
gran variedad de significantes a lo largo de la historia. Los primeros indicios del
enfoque de competencias se dan en 1949 con Parsons, el cual hace un andlisis del
significado de competencias en sus diferentes estudios y se enfoca en ideas como la
del concepto de Acheviement vs Ascription (Logro vs Atribucidn). Herrera (2005)
define el término como el valorar a una persona por los resultados que obtiene en vez

de hacerlo por las cualidades que se le atribuyen.

Segun Pérez (2008) la idea de competencia se relaciona claramente con el
concepto de conocimiento practico, defendido por Argyris y Schon (1974). El
conocimiento practico, propio de los profesionales reflexivos, implicaba conocimiento
en la accién y sobre la accidn, que Schon (2002) vincula al concepto de “sabiduria
practica” el cual presentaba Aristételes en su Etica, integrando al mismo tiempo una
virtud, una habilidad practica interpersonal y una forma de entendimiento, que era la

habilidad para deliberar sobre lo que conducia a la felicidad o a la buena vida.

La primera persona que utilizd el término competencia relacionandolo con
capacidad profesional fue McClelland (1973), en los afios 70, quién clasificé una serie
de caracteristicas que diferenciaban el rendimiento en los trabajadores a partir de
entrevistas y observaciones. Su trabajo fue innovador porque se centré mas en las
caracteristicas y comportamientos de las personas que desempefiaban un trabajo, que

en el puesto de trabajo en si (McClelland, 1998 y Spencer, 1994).

A partir de este momento, las empresas comenzaron a interesarse por las
competencias de sus trabajadores, sabiendo que de esta manera podian aprovechar su
potencial y obtener una mayor produccidn. Histéricamente existen dos enfoques para
abordar las competencias profesionales, por un lado, el enfoque por competencias

como instrumento de gestidn de recursos humanos, y por otro, el enfoque por
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competencias, como instrumento para establecer sistemas de cualificacidon

profesionales.

Desarrollando cada enfoque, se puede observar el progreso que ha tenido la

definicion de competencias hasta llegar a nuestros dias.

12) Competencias como Instrumento de Gestion de Recursos Humanos:

En este enfoque se debe partir de la propuesta de McClelland (1973) “testing for
competence rather than for intelligence” (evaluar al individuo por sus competencias,
no por su “inteligencia”), ya que es un referente muy importante en el movimiento por
las competencias profesionales en el marco de la psicologia industrial y, en concreto,
en la gestién y direccion de los recursos humanos. McClelland (1973) ofrece varias
aportaciones muy importantes, como la consideracion de que los conocimientos,
aptitudes y actitudes, no son suficientes para predecir el desempefio laboral y es
necesario prestar atencién a los éxitos logrados, y a partir de ellos, aislar otras
variables que desempefian un papel importante en la competencia profesional. Este
enfoque se centra en las diferentes variables que se relacionan con las competencias
profesionales y que ayudan en su conjunto a definir los factores que influiran en un

buen desempeno profesional.

Los modelos de competencias elaborados a partir de ese momento consideran
como variables indispensables los conocimientos, aptitudes, actitudes, capacidades y
destrezas de los sujetos, y las condiciones y caracteristicas especificas de la propia
organizacién o empresa, su tecnologia o cultura, el entorno, y el clima o ambiente

laboral.

29) Competencias como Instrumento para establecer sistemas de cualificacion

profesionales:

52



En este enfoque se pretende establecer un sistema de cualificaciones
profesionales que surge como respuesta a la crisis de los sistemas formativos en
general, y a la crisis de la formacién profesional, en particular. Sus origenes se sitlan
en Estados Unidos en los primeros afios de la década de los setenta, pero se consolida
fundamentalmente en el Reino Unido en la década de los ochenta. Este planteamiento
considera la competencia profesional como un desempefo de la tarea de manera
suficiente, y no como una realizacién excelente de dicha tarea, valora lo que se puede
hacer, no lo bien o mal que se desarrolla. Es decir, el trabajo hecho de forma

suficiente, no el grado de excelencia.

Las competencias revolucionaron el mercado laboral y con ello nacié una nueva
visién del mundo y de las posibilidades del ser humano. Esta idea se extendié a la
educacion, en donde a partir de este momento se pretendera no solo un sistema
escolar en el que se forman “buenos estudiantes”, sino también en el que se

comienzan a formar “buenos empleados”, para las empresas demandantes.

Europa ha influido mucho en la utilizacién del término competencia, ya que
busca una unificacion entre todos los paises miembros de la Unién Europea, una
terminologia comun, una unificacién de los sistemas educativos europeos, una
unificaciéon econdmica. Con ello pretende competir con las dos grandes potencias

econdmicas mundiales: EEUU y China.

En marzo del 2000, en el Consejo Europeo de Lisboa, se fijé como meta para el
2010 conseguir un crecimiento de la economia basado en un conocimiento mas
competitivo y dindmico, con mejores empleos y mayor cohesién social. Esto llevd a
pensar que la economia se debe cambiar desde la educacidn, y, por tanto, habia que
modificar los sistemas educativos para que los nuevos titulados fueran mas

competitivos, y mas competentes, de ahi el término competencia.

En 2001, el Consejo Europeo adoptd una serie de objetivos bdsicos para llevarlos

a cabo en el programa Educacion y formacion de 2010, por ello debido a su gran
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amplitud, se decidid simplificarlos en seis, para que el programa fuera mas asequible y

efectivo:

* Invertir mds en educacién y formacion.

= Conseguir que las tasas de abandono escolar fueran menores.

= |ncrementar los titulados en Matematicas, Ciencias vy
Tecnologias.

* Incrementar la poblacién con Enseflanza Secundaria Superior.

e Mejorar las competencias claves (aquellas que proporcionan al individuo una
base sdlida para la vida y el trabajo). Estas comprenden tanto las de caracter
profesional y técnico como las de caracter personal y social, incluida la
sensibilizacidon ante el arte y la cultura, que permite a la persona trabajar en
compaiiia de otras y ser un ciudadano activo.

e Utilizar los estudios relacionados con competencias para ayudar a realizar estos

objetivos.

1.3.3.- Definicién de competencia

Viso (2009), realiza un analisis sobre leyes y decretos educativos en los que se
intenta concretar el modelo de ensefianza/aprendizaje basado en competencias. Se
detectan algunas contradicciones que sefialan que la LOE no tiene muy claro dicho
concepto. A este analisis se une Torres (2008), quien apunta que la palabra
competencia aparece 65 veces en la LOE, 362 en el decreto de la ESO y 167 en el
decreto de primaria, unas veces referida a logros del alumnado, otras a funciones
asignadas a cargos o a distribucidn de tareas... y que no sustituye a los términos que
aparecian anteriormente en otras leyes o decretos (objetivos, destrezas, capacidades,
habilidades...), por lo que no hay una conexién en las diferentes definiciones del
concepto de competencia dentro de la legislacién educativa espaiola, y parece que la
administracion educativa ha intentado implantar de manera apresurada el enfoque de
competencia sin la previa reflexion conceptual. Es cierto que todas estas leyes que
hablan de competencias no se refieren al ambito universitario, pero sirven de
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referencia, para comprobar cémo el término ha creado conflictos y diferencias

conceptuales en los diferentes niveles del sistema educativo.

En educaciéon no se puede permitir el uso del lenguaje de manera imprecisa,
debido a la importancia y al impacto que tiene sobre la sociedad. Dejar lagunas
respecto al término competencia, cuando se considera el centro de una nueva reforma
educativa, es arriesgar mucho en dicha reforma, por ello es imprescindible definir

correctamente el concepto.

Etimoldgicamente el término competencia procede del término latino “cum-
petere” que alude a la capacidad para orientarse y a la vez “ser adecuado o apto”.
Actualmente esta definicién puede servir en parte, ya que habria que actualizarla y

completarla con los nuevos conocimientos que existen de competencia.

Para Chomsky y Otero (2005: 45) “competencia es la capacidad de creacion y
produccion auténoma de conocer, actuar y transformar la realidad que nos rodea, ya
sea personal, social, natural o simbdlica, a través de un proceso de intercambio y

comunicacion con los demds y con los contenidos de la cultura”.

De esta definicién se puede concluir que la competencia esta en el lado creativo,
original, donde se transforma la realidad. Chomsky (2005), transmite que todas las
personas llevan dentro la capacidad para crear y para actuar de manera auténoma,
cambiando la realidad que les envuelve, lo que sucede en la interaccion con los otros
sujetos y con el contexto. Esta definicion tuvo una gran repercusion, y fue la que
inspird a la OCDE (Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos) en su

definicidon de competencia.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), fundada
en 1961, agrupa a 34 paises miembros comprometidos con la democracia y una
economia de mercado, cuya finalidad es apoyar el desarrollo econémico sostenible,

incrementar el empleo, elevar los niveles de vida, mantener la estabilidad financiera,
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apoyar el desarrollo econdmico de otros paises, y contribuir al crecimiento del
comercio mundial. Ademas es un foro Unico en donde los gobiernos pueden comparar
sus experiencias, buscar respuestas a problemas comunes, identificar las mejores
practicas y trabajar para coordinar politicas econdmicas y sociales tanto a nivel
nacional como internacional. En el informe que realizaron en 2002, definen la
competencia como la capacidad para responder a demandas complejas y llevar a cabo
tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinacién de habilidades practicas,
conocimientos, motivaciones, valores éticos, actitudes, emociones vy otros
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para
lograr una accion eficaz (OCDE, 2002). En esta definicidn se transmite el poder de la
creacién y del cambio, donde el ser humano tiene la capacidad de descomponer una

tarea compleja en una secuencia de estrategias de actuacidon mads simple.

Monereo (2005), hace una diferenciacién entre estrategia y competencia.
Mientras que la estrategia es una accion especifica para resolver un tipo
contextualizado de problemas, la competencia seria el dominio de un amplio
repertorio de estrategias en un determinado dmbito o escenario de la actividad
humana. La competencia depende de las diferentes estrategias que utilicemos, ya que

como el mismo autor sefala, la competencia es un amplio repertorio de estrategias.

Perrenoud (2001: 121), define el término competencia como la “aptitud para
enfrentar eficazmente una familia de situaciones andlogas, movilizando a conciencia y
de forma rdpida, pertinente y creativa, mdultiples recursos cognitivos: saberes,
capacidades, microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de
percepcion, de evaluacion y de razonamiento”. Esta definicién aporta la idea de que la
competencia es una aptitud que se posee y se utiliza, ademas de para enfrentarse a los

retos o situaciones complicadas de la vida, para el desarrollo de la personalidad.

Para Goii (2005), la competencia es una operacion (accion mental) sobre un
objeto (que es lo que habitualmente se conoce como conocimiento) para el logro de

un fin determinado (contexto de aplicacién). Este autor se centra mas en la
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competencia como desarrollo mental de los conocimientos para llegar a una finalidad

concreta.

El recorrido anterior por algunas definiciones del término competencia, si bien se
aproxima a su significado, también muestra la complejidad del mismo. Dada la
importancia de la clarificacion lingliistica y con objeto de precisar mas el concepto, se

recurre al analisis de sus caracteristicas (Pérez, 2008):

- La competencia tiene caracter holistico e integrado. Son modelos mentales
de interpretacién de la realidad que se usan en la vida cotidiana y en la profesional.

- No reside solo en el individuo, sino también en la riqueza cultural y
profesional de cada contexto. Esto hace que la adquisicion de competencias dependa
del contexto en el que se desenvuelve el individuo.

- Es muy importante la disposicién y actitud de la persona que realiza la
competencia, ya que dependiendo de cdmo interprete la accidn, actuard utilizando
unos u otros valores o actitudes.

- Tiene un componente ético.

- Tiene un cardcter reflexivo y transferibilidad creativa a diferentes
contextos.

- Y por ultimo, tiene un cardcter evolutivo, ya que mientras mas “crece” la

persona, mas competencias se van dando en ella.

Por su parte, Pérez y Soto (2009), haciendo referencia a los contextos y
ambientes de aprendizaje, defienden que no basta con cambiar enfoques
metodoldgicos o disefios curriculares, si no se hace una adaptacién de los ambientes
de aprendizaje y de los contextos en que se da la produccidon del conocimiento, la

aplicacién practica del mismo y la reproduccién de los saberes.

Partiendo de las diferentes definiciones de competencias cabe destacar que sus
caracteristicas diferenciadoras vienen determinadas por el enfoque tedrico al que
pertenecen. En este sentido, se puede hablar de tres grandes enfoques, el racionalista,

el holistico y el interpretativo.
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Enfoque Racionalista:

Se centra en la organizacién del trabajo y de las prestaciones laborales. Es un
enfoque antecesor a la “competencia”, aunque utiliza los mismos términos (analisis,
competencias y aptitudes) y con ellos se observa si una tarea se realiza de manera
eficiente y eficaz. Uno de sus precursores es Taylor con la teoria de la organizacién

cientifica del trabajo.

Taylor (1947), introduce nuevos principios destinados a centrar y racionalizar las
lineas de autoridad en la organizacién, aumentar la productividad mediante la
reorganizacion, usar la ciencia y el método cientifico. Estas son las bases de sus
estudios sobre el tiempo y el movimiento, en los que identifica los componentes vy las
reglas de funcionamiento de una prestacién laboral eficiente, que viene definida por la
relacion entre los recursos utilizados en un proyecto y los logros conseguidos con el
mismo. En cambio, una prestacion se considera eficaz cuando se utilizan menos
recursos para lograr un mismo objetivo. Se debe a Taylor el andlisis de tareas asociadas

a los métodos mds adecuados y mas rapidos para realizarlas.

Hoy dia, el racionalismo se ha extendido al analisis de las capacidades y de los
saberes y como estdn siendo usados para realizar un trabajo, ademas de los atributos
psicosociales necesarios para que una persona ofrezca una prestacion eficiente y

eficaz. En este enfoque se encuentran tres modelos diferenciados:

1. Worker-oriented: se centra en el trabajador, y valora el conjunto de
atributos y conocimientos adquiridos o innatos que definen sus
competencias para una cierta actividad, y que se usan para poner en
marcha una ejecucién eficaz (Boyatzis 1982, McCleland 1973, Spencer y
Spencer 1993).

2. Work-oriented: sostiene que el método es cambiante y la naturaleza
genérica de las competencias es ambigua, por lo que se centra en el trabajo.

Distingue dos aspectos: el mérito y el método.
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3. Multimethod-oriented: se integran los dos planteamientos anteriores, por
un lado se centra en el trabajador y se valoran sus conocimientos y, por
otro lado, se centra en el trabajo y el método que sigue. Con esta

combinacidn se abarca mas y se ofrece una vision mas global.

Enfoque Holistico: este enfoque comparte con el racionalista su naturaleza
funcional. La competencia se considera como un conjunto de atributos de la persona,
que se centra en los resultados obtenidos por los individuos a través de una actividad
dirigida a un proyecto profesional. Este enfoque presenta una panordmica mas amplia
de los recursos y se basa en el concepto de competencia y en el presupuesto de que

entre individuo y mundo existe una relacion dindmica y dialéctica.

Enfoque interpretativo: |la idea central de este enfoque es que la persona y el
mundo estdn condicionados a la experiencia vivida por dicha persona, por lo que el
trabajador y el trabajo forman una Unica entidad porque el significado del trabajo
viene dado por la experiencia del trabajador, teniendo muy en cuenta el contexto.
Autores relevantes de este enfoque son Giddens (1979), Sandberg (2000) y Weber
(1964). Las diferentes definiciones, caracteristicas y enfoques ayudan a conocer el
significado del término competencia, siendo conscientes de los componentes que la

forman se puede entrar a analizar su significado especifico para llegar al global.

1.3.4.- Componentes y tipos de competencias

En la definicion de competencia suelen estar incluidos los componentes que la
forman y es muy dificil separarlos ya que dependen unos de otros. Las competencias
tienen como componente principal el analisis, la informacién y la comprensidn que se
necesita para lograr una representacion mental de un problema a resolver. A los
aspectos cognitivos se unen otros que se pueden llamar técnicos y otros que se
refieren a actitudes personales. Los tres componentes que debe tener toda

competencia son: saber conocer, saber hacer, y saber ser:
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e Saber conocer: son los conocimientos tedricos, los que se
aprenden a lo largo de la vida, tanto en la educacion reglada como en la
no formal.

e Saber hacer: es la capacidad para realizar una serie de
actividades, actuaciones o desempefiar una accién concreta.

e Saber ser: es la actitud y disposicion para hacer las cosas y

hacerlas bien.

Estos componentes estan directamente relacionados con las caracteristicas
basicas de las competencias: los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los

valores y el contexto en el que la competencia emerge.

Conocimiento: informacidn de saberes tedricos y de procedimientos requeridos
para conocer una realidad determinada (saber conocer).

Habilidades: destrezas fisicas e intelectuales. Se relacionan con el saber hacer.

Actitudes: estructuras complejas que inclinan a determinado comportamiento
caracterizando el modo de actuar de una persona y el aprender a convivir. Se

relacionan con el saber ser.
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Valores: principios que rigen el comportamiento de las personas, determinados
como un saber metacognitivo. Se relacionan con el saber ser.

Contexto: escenario donde el sujeto realiza la accidn social, econémica, cultural,
histérica e ideoldgica, siendo uno de los componentes que se relaciona con todos los

otros.

= SABER
: CONOCER

h‘ - CONOCIMIENTOS 3

_HABILIDADES

Figura 1.1 Elaboracion Propia. “Relacion entre los componentes y las caracteristicas de las

competencias”

Seglin Bunk (1994), cualquier persona podria poseer una competencia
profesional si tuviera los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer
una profesion. Podria resolver los problemas profesionales de forma auténoma vy
flexible y estaria capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la

organizacién del trabajo. Este autor hace la siguiente clasificacion de las competencias:

eCompetencia Técnica: es aquella que domina como experto un
individuo en su ambito de trabajo. Trasciende los limites de la profesion.

eCompetencia Metodolégica: la poseen las personas que saben
reaccionar aplicando un procedimiento adecuado a una tarea.

e Competencia Social: la poseen las personas que saben colaborar con
otras desde un comportamiento orientado al grupo y de manera comunicativa.

e Competencia Participativa: es la competencia de saber participar en la

organizacién del trabajo, y ser capaz de hacer frente a las responsabilidades.
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Todas estas competencias se integran dando lugar a la competencia de accién,
como el mismo Bunk (1994) apunta. En la siguiente tabla se muestran las diferentes
competencias y sus correspondientes funciones en el ambito laboral y en el educativo,

resaltando la relacién entre ambos.

Tabla 1.2. Clasificacion de Competencias segtin Bunk (1994), en la que se diferencia el dmbito laboral del

educativo.
COMPETENCIA AMBITO EDUCATIVO AMBITO LABORAL
Es la capacidad que tiene tanto el Capacidad para cumplir
alumnado como el profesorado eficazmente las funciones
para ejecutar eficazmente tareas propias de su trabajo,
TECNICA o desempefiar funciones de dominandolo por completo.
manera auténoma, experta y La persona que tiene esta
eficaz. competencia, posee control

total de su trabajo y de sus
funciones.

METODOLOGICA

La poseen los alumnos que tienen
facilidad para resolver tareas de
forma espontanea. En el ambito
educativo es bueno que la posea
el profesor ya que trabaja en un

aula, donde pueden surgir
problemas espontaneos donde
hace falta una solucién sin
planificar.

En el ambito laboral, esta
capacidad la tiene cualquier
profesional que posee
facilidad de reaccién en su
area y sabe dar una solucion
rapida y creativa.

SOCIAL

La poseen los alumnos que saben
trabajar en grupo y se relacionan
satisfactoriamente con  otros
alumnos y con el profesorado.

La tienen los profesionales
gue saben trabajar en grupo
Y relacionarse
satisfactoriamente con
otros trabajadores.

PARTICIPATIVA

Esta capacidad hace que los
alumnos que la poseen tengan
liderazgo. Suelen tener el papel
de delegados de clase, ya que se
implican en todo.

La poseen los trabajadores
con liderazgo nato, que les
gusta participar en todos los
sectores de su trabajo.

Vossio (2002), ofrece otra clasificacion de competencias:

e Competencias Especificas: son los conocimientos, destrezas y

actitudes necesarias para el desempefio en una actividad profesional

determinada.
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e Competencias Genéricas: son comunes a un conjunto de sectores
de una misma ocupacion.

e Competencias Esenciales: también llamadas habilidades. Pueden
referirse a resolucion de problemas, comunicacidn y actitudes personales

o aritméticas, informacién tecnolégica y uso de la lengua moderna.

En relacion con el ambito universitario, se dispone de la clasificacién de

competencias que ofrece el Libro Blanco:

Competencias transversales (comunes a distintos grados):

e Instrumentales: aquellas que tienen un cardcter de herramienta
con una finalidad procedimental.

e Interpersonales: cuando tienden a facilitar y favorecer los
procesos de interacciéon social y de cooperacion. Se refieren a las
capacidades personales relativas a la capacidad de expresar los propios
sentimientos y a las destrezas sociales relacionadas con las habilidades
interpersonales.

e Sistémicas: son aquellas que conciernen a los sistemas como
totalidades. Requieren las competencias instrumentales e interpersonales
pero éstas son insuficientes. Se precisa de capacidades que permiten al
individuo tener la visién de un todo, anticiparse al futuro, comprender la
complejidad de un fendmeno o realidad (Libro Blanco, 2005 Vol. I: 140-

147).

Competencias especificas (exclusivas de un grado determinado):

e Referidas al saber: relativas a conocimientos disciplinares basicos.
e Referidas al saber hacer: propias de un profesional, con un perfil
especifico, que debe dominar toda actuacion profesional especifica (Libro

Blanco, 2005, Vol. I: 157).
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Las diferentes clasificaciones analizadas, ayudan a entender los componentes de
las competencias, y éstos a su vez ayudan a comprender el significado y la utilizaciéon
de dichas competencias. Tras este recorrido por la definicion de competencia y las
partes que tienen, se pueden definir como que “La competencia estd compuesta por
un conjunto de elementos mentales que desarrollan la capacidad y la voluntad de
accion de los sujetos, en los diferentes contextos, sin dejar a un lado el conocimiento
prdctico, las habilidades del sujeto, sus intenciones y emociones, y cualquier capacidad
y actitud que utiliza el ser humano en su vida profesional, social o personal para
solucionar los problemas que se le presenten en la vida diaria. No se trata de una
capacidad aislada, sino de un conjunto de capacidades, actitudes, destrezas, que
emergen actuando como un todo en un desempefio concreto resuelto eficientemente.
La complejidad de las competencias suele explicarse con la imagen de un iceberg cuya
parte visible es la accion observable, mientras que la parte sumergida son los
componentes sin los cuales la competencia no emerge (conocimientos, actitudes,

habilidades, valores...)” (Elaboracién propia).

1.3.5.- Aplicaciones de las competencias

Las competencias pueden tener una serie de aplicaciones para la vida. Estas
aplicaciones varian dependiendo de diferentes aspectos, como las caracteristicas

individuales, el contexto o los conocimientos previos.

Segln Barnett (1996), para poder utilizar las competencias, tienen que confluir

varias condiciones:

e Debe existir una situacién de cierta complejidad, o algun
“problema” que resolver.

e Hay que tener en cuenta la situacién y aplicar la competencia de
manera intencional. El desempeno de una competencia requiere analizar

el contexto en el que se va a emplear.
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e Es necesario evaluar la realizacion del hecho, constatando que se
han superado las demandas establecidas, se trata de constatar que la
competencia utilizada ha sido valida para lograr el propdsito deseado.

e Es necesario tener la sensacién de que la utilizaciéon de la
competencia ha sido valida y esta bien hecha; es decir, no sélo que se

haya realizado, sino que haya sido de forma eficaz.

Se puede considerar que se ha adquirido realmente una competencia cuando se
reconoce dicha complejidad, se identifica el problema, y se lleva a cabo la accidn
pertinente, afiadiendo ademas la accion reflexiva y evaluadora sobre lo realizado y el

correspondiente sentimiento de “autoeficiencia”.

Alejo (1999) apoya la idea de Barnett (1996), aunque decide afadir una
caracteristica mds que la completa, la metacognicion, o funcién mediante la que los
sujetos pueden conocerse a si mismos y saber sus limitaciones, y del mismo modo,
desarrollar la capacidad para hallar soluciones colaborando con los demds a través de
procesos en los que se lleven a cabo estrategias de colaboracién y complementacién.
Esta capacidad para trabajar en grupo es una de las cualidades mads apreciadas en la

actualidad para la insercidn laboral y profesional.

Una vez conocidas las condiciones necesarias para utilizar las competencias, se
debe saber qué aplicaciones se les pueden dar en los diferentes contextos. Hay varios
proyectos que se interesan por las aplicaciones que nos pueden ofrecer las
competencias. Algunos de esos proyectos son el Proyecto DeSeCo (Defining and

Selecting Key Competences) (2001) y el Proyecto PISA.

A) El _Proyecto DeSeCo -Defining and _Selecting _Key

Competences- (2001)

Su nombre se corresponde a las siglas de los tres primeros términos de

“DEfinicion y SEleccién de COmpetencias: Fundamentos tedricos y conceptuales”, que
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fue lanzado por la OCDE con el objetivo de proporcionar un marco conceptual sélido
para ayudar a la identificacion de las competencias clave, para fortalecer las
evaluaciones internacionales y ayudar a definir los objetivos generales para los

sistemas de educacién y aprendizaje permanente.

En él se sefala que las competencias en el sistema educativo tienen unos
objetivos definidos. Con este proyecto se pretendia no solo evaluar y comparar
sistemas educativos desde una vision mas compleja de la educacidén, sino que se
atribuia la funcidn de capacitar a las nuevas generaciones para su integracion eficaz en
la sociedad, y se pretendia que las competencias les ofrecieran a los individuos unas

vidas exitosas y se lograra una sociedad que funcionara bien.

El proyecto DeSeCo se diferencia de otros por la importancia que concede al
contexto. Con ello identifica tres fendmenos que tienen gran relevancia: la tecnologia,
la diversidad, y la globalizacién, y desarrolla tres competencias clave que son utilizar
herramientas de forma interactiva y eficaz, interactuar en grupos sociales vy

heterogéneos y por ultimo, actuar de forma auténoma.

Estas tres competencias se desglosan en indicadores o subcompetencias, cuya
adquisicion garantizaria una vida personal satisfactoria y un buen funcionamiento de la

sociedad. DeSeCo lo explica centrandose en la tecnologia, la diversidad y la globalidad.

Tabla 1.3. “La influencia de la tecnologia, la diversidad, y la globalizacion en las competencias”.
Elaboracion propia basada en el Proyecto DeSeCo (2001).

USAR HERRAMIENTAS
INTERACTIVAMENTE

INTERACTUAR EN GRUPOS SOCIALMENTE
HETEROGENEOS Y COMPLEJOS

COMPETENCIA PARA ACTUAR DE MANERA
AUTONOMA

1. Capacidad para utilizar
el lenguaje, los simbolos

y el texto de forma
interactiva:
- Saber  utilizar Ia

escritura, el lenguaje, el
dibujo y demas simbolos
de manera reciproca, al
utilizarla das y recibes a
la vez.

1. Capacidad para relacionarse
adecuada-mente con los otros:

- Empatia

- Gestion o manejo de las propias
emociones.

1. Capacidad para actuar en una
situacion compleja:

- Capacidad para comprender
pautas de comportamiento.

- Capacidad para entender en el
sistema en que se vive (leyes,
cultura, reglas...)

- Capacidad para identificar las
consecuencias directas e
indirectas de las propias acciones.
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- Capacidad para escoger entre
diferentes posibilidades de accién
teniendo en cuenta las normas vy
objetivos compartidos.

2. Capacidad para usar el
conocimiento y la
informacion de forma
interactiva.

- Utilizacion de los
conocimientos vy la
informacion para recibir
un beneficio al mismo
tiempo que se da algo.

2. Capacidad para cooperar con los
otros:

- Capacidad para presentar las
propias ideas.

- Capacidad para escuchar las ideas
de los demas.

- Comprension de la dindmica de un
debate.

- Capacidad para construir alianzas
tacticas y estables.

- Capacidad para negociar.

- Capacidad para tomar decisiones
eficaces integrando diferentes
puntos de vista.

2. Capacidad para elaborar,
conducir y gestionar los propios
planes de vida y proyectos
personales:

- Capacidad para definir un
proyecto y determinar objetivos.

- Capacidad para identificar
recursos que se necesitan.

- Capacidad para distinguir entre
recursos que se necesitan.

- Capacidad para priorizar vy
depurar objetivos.

- Capacidad para sopesar los
recursos necesarios para
conseguir los objetivos.

- Capacidad para aprender de la
experiencia y proyectar resultados
futuros.

- Capacidad para controlar el
propio progreso realizando los
ajustes necesarios.

3. Capacidad para usar la
tecnologia de manera
interactiva.

-Saber manejar todo tipo

de nuevas tecnologias
como los DVDs, las
cadmaras de video, la

television, el ordenador,
internet... para obtener
un beneficio y ofrecer un
servicio a través a través
de foros, pags. web...

3. Capacidad para resolver de
manera pacifica los conflictos de la
vida social:

- Capacidad para
origenes del conflicto.
- Capacidad para reconocer las
posiciones diferentes en un
conflicto.

- Capacidad para identificar areas
de acuerdo y desacuerdo.

- Capacidad para reorientar el
problema.

- Capacidad para
necesidades y objetivos.

analizar los

priorizar

3. Capacidad para manifestar y
defender necesidades, intereses y
derechos:

- Capacidad para identificar vy
comprender los intereses propios.
- Capacidad para construir
argumentos para defender
necesidades y derechos.
-Capacidad para sugerir acuerdos
o soluciones alternativas.

Una aplicacion que se destaca en este proyecto es desarrollar una buena

respuesta a un determinado problema. La competencia se define como la capacidad de

responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada y

se complementa con la idea de competencia como estructura mental interna que

integra habilidades, capacidades y otras disposiciones de las personas.
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En el documento original, escrito en inglés, Defining and Selecting Key
Competencies (2001), se distinguen varias competencias que sirven para lograr el éxito
personal y el de la sociedad, dos objetivos muy codiciados por todos. Se pueden

observar en la siguiente tabla, en modo de comparativa:

Tabla 1.4. Competencias para el logro del éxito. Informe Defining and Selecting Key Competencies.

Competencias para lograr el éxito personal Competencias para lograr el éxito de la
sociedad

- Obtener un buen empleo y buen salario. -Productividad econémica.

- Tener salud y vivir con seguridad. -Funcionamiento democratico.

- Participar en la politica. - Cohesiéon social apoyada en Ia

- Participar en redes sociales. equidad y en los derechos humanos.

- Sostenibilidad ecoldgica.

B) Informe PISA (2009)

Con este estudio se pretendia medir hasta qué punto los alumnos de quince afios
se encontraban preparados para afrontar los retos de sus vidas futuras. O dicho de
otra forma, cémo de desarrolladas tienen sus competencias claves. En general, se
puede decir que el estudio PISA midié el contenido o estructura del conocimiento que
el alumno necesita adquirir de cada area, los procesos que deben realizarse, y las
situaciones en que los alumnos se encuentran con problemas y aplican los

conocimientos y habilidades pertinentes. Las tres grandes areas de evaluacion fueron:

e La competencia cientifica: hace referencia a la capacidad de
identificar cuestiones cientificas, explicar fendmenos de la misma forma
(cientificamente) y utilizar pruebas cientificas.

e La competencia lectora: es la capacidad de comprender, utilizar
y analizar textos escritos, con el objeto de alcanzar sus propias metas.

e La competencia matematica: se trata de la capacidad para
identificar y comprender el papel de las matematicas en el mundo y de

resolver problemas.
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Otra funcién de las competencias, sugerida por la Unién Europea, en concreto al
referirse a las competencias clave, es que sirven para el aprendizaje permanente (Life
Long Learning) ya que no es un aprendizaje para recordar momentaneamente, sino
gue se trata de un aprendizaje que puede servir en muchas ocasiones y a lo largo de
toda la vida. Esta teoria se basa en el estudio Eurydice (2002), que establece una serie
de requisitos para definir una competencia como clave:

e La competencia debe ser necesaria y beneficiosa para cualquier
persona y para el conjunto de la sociedad.

e Ayudar a que la persona se integre adecuadamente en varias
redes sociales, manteniendo, al mismo tiempo, su independencia y la
capacidad de actuar de forma eficaz en situaciones nuevas.

e Debe permitir a las personas estar al dia y poder actualizar sus
conocimientos y destrezas a lo largo de la vida.

Con ellas lo que se pretende conseguir es realizarse y desarrollarse como
persona, integrarse de manera activa en la sociedad y encontrar y mantener un
empleo digno. En definitiva, la preocupacién por la calidad, generalizada en los
sistemas educativos y en el ambito empresarial, es la razén principal de la atencién a
las competencias clave, como sefiala la nueva ley de educacion (LOMCE), que subraya
la puesta en practica de los aprendizajes, facilitando asi tanto su transferencia como su
evaluacidn, pretendiendo armonizar calidad y equidad, por lo que las competencias

son una herramienta para no fracasar, tanto a nivel educativo, como laboral y social.

1.3.6.- La llegada de las competencias al ambito universitario.

El enfoque de aprendizaje de competencias también ha tenido impacto en la
ensefianza superior, lo que ha supuesto una reestructuracion de la ensefianza
universitaria que ha llevado a esta a pasar por diferentes escenarios. Ya en el Informe
Delors (1996) se hace referencia a cdmo la universidad puede contribuir a vincular los
sistemas educativos con las necesidades de la sociedad por un lado, como fuente de
conocimiento y de ciencia, y por otro, como lugar de adquisicion de cualificaciones

profesionales en el mercado laboral y como espacio de educacién durante toda la vida.
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Si las competencias facilitan que el alumno acabe su grado, formado para desarrollar
su profesién o carrera profesional, es necesario cambiar el curriculo oficial y la forma
de trabajar. Por ello nacié el Proyecto Tuning: (Tuning Educational Structures in
Europe) (Gonzdlez, Blandes, Lopez y Sierra 2006), que quiere ofrecer un modelo de
disefio curricular esencial, unificador, estandarizado y eficaz que permita equiparar
titulaciones y establecer criterios de acreditacidon y evaluacién estandar. Con ello se
conseguiria una educacion homogeneizada donde se podrian obtener perfiles
profesionales idénticos y homologables en toda la unién europea. Esto seria posible
teniendo unas competencias genéricas idénticas para cada drea de estudio. Asi se

podria abrir el mercado laboral en toda Europa.

Son necesarios varios cambios para llegar a la convergencia y poder trabajar en
competencias. Para ello hay que cambiar la educacidn, la evaluacion y la estructura de
las titulaciones. Actualmente, la educacion superior Europea se centra en los perfiles
profesionales y las competencias de cada perfil profesional que servirdn para
estructurar los objetivos de las diferentes titulaciones. Por lo que se deja atras la
educacion basada casi con exclusividad en la ensefianza, para entrar en la dinamica de
una nueva, centrada en el aprendizaje, el nuevo papel del docente y sus resultados.
Para conocer los resultados es necesario un cambio en la evaluaciéon, que debe basarse
en competencias, capacidades y procesos relacionados con el trabajo y los perfiles
profesionales, para aumentar la empleabilidad del alumnado. La estructura de las
titulaciones universitarias también cambia, ya que el grado es la cualificacion
profesional, el master la especializacion y el doctorado la capacitacion investigadora.
La introduccion de las competencias incluye dos novedades muy importantes en esta
reforma; una es la idea de tener un aprendizaje a lo largo de toda la vida, es decir un
aprendizaje real y continuo, y otra, conseguir la unificacién de la educacién Europea

mediante el Crédito Europeo.

La importancia de las competencias no se queda en una idea, ya que desde la
apariciéon del Proyecto Tuning (Gonzdlez, y Wagenaar 2006), mencionado

anteriormente, se han elaborado una serie de Libros Blancos para desarrollar las
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competencias propias de cada titulacion, las cuales ayudaran a la unificacién de las

universidades europeas, y por tanto a su profesionalizacién.

1.3.7. Libro Blanco de Magisterio

Para el desarrollo del proceso de Bolonia y la unificacion de los diferentes grados
desde la Agencia Nacional de Evaluacién y Calidad se crean diferentes libros que
analizan el estado actual de las titulaciones en los diferentes paises, asi como las
competencias a desarrollar. Estos “Libros” denominados LIBROS BLANCOS, estan
desarrollados por una red de universidades espafiolas con el objetivo de realizar
estudios y supuestos practicos que pueden ser de utilidad en el disefio del Titulo de

Grado adaptado al EEES.

En el caso de Magisterio se crea el Libro Blanco de Magisterio, con dos
volumenes, en el que aparece un analisis de la situacion de los estudios de Magisterio
en Europa, los modelos de estudios europeos seleccionados, las plazas ofertadas y
demanda del titulo, algunos de los estudios de insercién Laboral de los Titulados que
se han llevado a cabo, posibles perfiles profesionales del futuro grado, la seleccion de
competencias transversales genéricas, de competencias especificas de formacién
disciplinar y profesional y la clasificacién de competencias en relacién con los perfiles
profesionales. En este Libro Blanco también se encuentra la documentacién de la
valoracion de las competencias y el contraste con la experiencia académica y
profesional. A parte de un analisis exhaustivo de las competencias a desarrollar, el
Libro Blanco se centra en los objetivos, la estructura general, la distribucion de
contenidos y la asignacion de Créditos ECTS. Es un Libro muy completo que termina
con los criterios e indicadores del proceso de evaluacién, una coordinacién con la red

de Educacién y una sintesis final de la propuesta.

Concretamente del Libro Blanco de Magisterio se puede extraer el analisis de los
estudios de magisterio en Europa, donde se aprecia que la mayoria de paises tienen la
titulacién de cuatro afos, mas uno o dos afios de especializacidn. En relacién a la
practica, la mayoria de paises europeos tienen una duracidon entre 6 meses y mas de

un afio de practicum, es decir entre 30 y 60 créditos ECTS. Los 25 paises de la Unidn
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Europea cuentan al menos con los grados de magisterio (educacién infantil vy
educacion primaria). En los contenidos que se plantean tiene un peso del 30% la
formacién psicopedagodgica, un 40% las diferentes areas de contenido y un 30% la
formacidn practica. Estos datos se han tenido en cuenta para crear el grado de
magisterio que se estd llevando a cabo desde la implantacion del plan Bolonia en

Espafia (Libro Blanco Titulo Magisterio 2004).

Del libro Blanco se propone un titulo de Maestro en Educacion Infantil de indole
generalista y con una proporcidn de contenidos formativos comunes del 70% y el 30%
proporcionado por la universidad. En el caso del titulo de Maestro de Educacién
Primaria propone la existencia de una sola titulacién, aunque el alumno puede elegir
un itinerario formativo; siendo estos Educacion Fisica, Lengua Extranjera, Ed. Musical,
y Necesidades Educativas Especiales. Por lo que estos itinerarios no se pueden ofertar
como posgrados para que el grado tenga efectos profesionales generales y especificos
a la vez. Cada itinerario debe tener un minimo de 42 créditos, y que el practicum sea

tanto general como especifico con un minimo de 12 créditos en el especifico.

Todas estas caracteristicas que seiala el Libro Blanco de Magisterio implican un
desarrollo de diferentes competencias seleccionadas en dicho documento, por un lado
comunes a los diferentes grados de magisterio y por otro, especificas para cada
itinerario seleccionado. Estas competencias quedan disefiadas y deben ser
desarrolladas llevandose a cabo un cambio de metodologia docente, donde el profesor
universitario tiene un papel esencial, aunque sin olvidar el cambio de trabajo y actitud

del alumnado.
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Capitulo 2. Caracteristicas del profesorado universitario eficaz.
2.1 Exigencias para el profesor universitario

El profesor universitario tiene una doble funcién, muy claramente definida, por
un lado la investigacion universitaria, que implica un trabajo personal y de grupo,
donde debe desarrollar teorias, investigar tematicas, innovar y crear programas dentro
de grupos de investigacidn, para conseguir estar actualizado y ser parte de una
comunidad de ensefianza continua. Por otro lado tiene que llevar a cabo la funcién
docente, que implica una preparacion de las clases que va a impartir, un desarrollo de
una metodologia activa y una evaluacién correspondiente a su actividad docente
dentro del proceso de ensefianza aprendizaje. Esta doble funcién del docente
universitario no se ha desarrollado de manera equitativa, ya que en términos de
evaluacion institucional se ha valorado mas exhaustivamente la investigacion que la
docencia. Los profesores universitarios, han tenido una tradicién en Espaia muy
arraigada a la investigacion universitaria, donde el docente debe alcanzar unos

criterios de investigacidn cada dia mas exigentes.

Un ejemplo de ello serian los diferentes programas de acreditacion de la Agencia
Nacional de Evaluacién y Calidad (ANECA), que evalua al profesorado universitario
dependiendo de la figura a la que opte, contratado doctor, ayudante doctor, profesor
de universidad privada, profesor colaborador... siendo el nivel de exigencia diferente
para cada una de las figuras en cuanto a la experiencia docente e investigadora,
dependiendo de los criterios de evaluacién publicados en las correspondientes
resoluciones, que ponderan de manera diferente el peso de estas dos facetas en cada
una de las figuras. Aunque existe cierta prevalencia de la parte investigadora sobre la

docente (ANECA, 2008).

Los criterios para acreditarse en cada uno de los perfiles aparecen en el
documento “Principios y orientaciones sobre los criterios de evaluacién” donde se
pone de manifiesto la carga establecida para la docencia universitaria y la
investigadora, donde se valora a nivel de porcentajes, un mayor criterio para la
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investigacion que para la docencia universitaria. Este hecho hoy en dia esta

empezando a cambiar.

Un profesor universitario que esté en un grupo de investigacion de prestigio, que
investigue a diario, realice encuestas, publique en revistas de impacto, realice
estancias en el extranjero y también en territorio espafiol, que se implique en gestién
universitaria, y que tenga puestos de peso, va a tener poco tiempo para la docencia

universitaria.

La mayoria de los docentes universitarios saben qué deben hacer para poder
sobresalir en su campo, sin embargo muchos de ellos no tiene tan claro cémo preparar
su docencia, o cédmo trasmitir al alumnado sus conocimientos. Es sabido por los
pedagogos y estudiosos de las metodologias docentes, que el buen docente no se
caracteriza por saber mucho, sino que debe saber trasmitirlo a sus alumnos, y eso no
se ensefia en el ambito universitario al profesorado, aunque desde que el plan Bolonia
empezd a implantarse, se imparten cursos de formacién docente y metodologias,

siempre de manera voluntaria.

Imberndn (1999) asegura que la formacidn inicial del profesorado deberia pasar
por mejorar el funcionamiento de las facultades y departamentos y por la implicacién
en la toma de decisiones del propio profesorado; siendo estas decisiones la evaluacién
del alumnado, la elaboracion de proyectos de formacidn-innovacién, reflexién sobre la
docencia con el apoyo de teorias pedagdgicas, el potenciar reuniones entre los
docentes para comentar algunas experiencias de autoformacion, la implementacién
por parte de las universidades de una formacién continua y una sensibilizacién del

profesorado en la formacidn pedagdgica.

El profesorado, como cualquier trabajador, se preocupa por su futuro y por tanto
hace todo aquello que le solicitan para crecer laboralmente. Este tipo de docente que
debe investigar para sobresalir en su profesiéon, tiene una peculiaridad, porque a la
hora de impartir su docencia lo hace para adultos que quieren formarse, para poder
ejercer una profesién, y no exclusivamente para adquirir conocimientos, esto implica

una mayor responsabilidad. La investigacién hace de los docentes grandes expertos en
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sus materias pero no genera profesionales que se centren en formar a su alumnado
basandose en las competencias profesionales que debe adquirir. Como afirma Manso
(1999) se estan formando profesionales sin tener en cuenta los problemas reales a los
que se enfrentaran en su futuro laboral. Esto se comprueba con un profesorado muy
sabio en la materia, pero que no trasmite a su alumnado lo que ocurrird en la practica
diaria de su futura profesion. Esto ha sido potenciado por la universidad alentando al
docente a impartir clases magistrales o conferencias, motivando una serie de mitos

como los que sefiala Manso (1999):
- Es suficiente conocer bien una materia para ensefiarla y ser buen profesor.

- Un investigador cualificado sera un buen profesor. Por ello seleccionando

investigadores reconocidos habra profesores competentes.

- Ensefiar (mostrar verbalmente o por escrito ante otros lo que se sabe) implica

automaticamente que lo aprendan.
- Basta “saber” para “saber hacer”.

- Basta una definicion imprecisa y poco explicita de los profesionales que

pretende formar la universidad, para creer que han aprendido la leccién.

- El profesor es fuente de conocimiento y éste se trasmite (el conocimiento se

construye desde dentro).
- Ver cdmo se hace, equivale a saber hacer.
- Se ensefla como a cada uno le ensefaron.

- La libertad de cétedra consiste en que se puede ensefiar lo que se quiera, cémo

y cuanto se quiera.

Estas afirmaciones que recopila Manso (1999), son muchas de las caracteristicas
gue han dado fuerza al profesorado que no admite el cambio y que tiene un problema
actitudinal a la hora de adaptar su metodologia docente. Porque como bien afirma

Tardif (2004: 13), “es imposible comprender la naturaleza de lo que el profesor sabe,
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sin ponerlo en intima relacién con lo que es, hace, piensa y dice en los espacios

cotidianos de trabajo”.

El profesor no es un ente solitario, sino que se encuentra en un contexto, la
universidad, la facultad, o su clase, el cual puede alentar o desmotivar su actitud.
También estan presentes en ese contexto los alumnos, que pueden tener vocacién o
no, ser de primer curso (por lo tanto inexpertos) o de cuarto (a punto de terminar el
grado), ser de familias con grandes recursos econdmicos (y por tanto tener a su
servicio todas las tecnologias posibles) o ser de una clase media o baja (estudian
gracias a las becas y que no cuenten con tantos medios). Y por supuesto, no hay que
olvidar al mismo profesorado, que puede estar mas o menos implicado, saber mas o
menos de la materia, motivar o no al alumnado y tener técnicas metodoldgicas mas
elaboradas o mas simples. El contexto, alumnado y profesorado, son los grandes

factores que influyen en la docencia y en los resultados académicos.

El profesorado universitario suele tener un buen conocimiento de la materia que
imparte, sin embargo el alumnado no siempre percibe que la docencia es buena a
pesar de los conocimientos del profesor. Un buen docente no sélo debe conocer la
materia, como se indicaba anteriormente, sino que debe saber cdmo trasmitirla al
alumnado y adaptarla al contexto en el que se encuentre. Para poder transmitir los
conocimientos y convertirse en un mediador entre la informacion y el alumno, se
deben poseer unas herramientas que en algunos casos son innatas, pero que se
pueden aprender. Por este motivo, el profesor universitario debe tener una formacién

docente adecuada.

La formacion docente es algo relativamente moderno, ya que hasta no hace
mucho al profesorado se le solicitaba una licenciatura y estar en posesién (o al menos
haber empezado) de los estudios de doctorado para poder comenzar la docencia
universitaria. Aunque en la actualidad esos son practicamente los requisitos minimos,
poco a poco se han ido creando cursos de formacion para el profesorado, aunque de
manera independiente por las universidades que lo han visto necesario, incitados por
las nuevas metodologias, nuevas ya que los pedagogos y educadores ya las conocian y

aplicaban para otros niveles educativos, involucrados en el proceso de Bolonia, el cual
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incide en la necesidad de que el profesorado universitario tenga una formacién
psicopedagdgica mayor, como se sugeria en el Programa Europeo de Calidad de las
Instituciones de Ensefianza Superior (2001), el Plan Nacional de Evaluacién de la
Calidad de las Universidades del 1998, la ley Orgdnica de Universidades (2001), y la

Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (2002).

Palomero (2003) incide en que la calidad del sistema universitario depende
principalmente de la preparacién de sus profesores y profesoras, quienes ademas de
ser expertos en su materia, deben estar en posesion de una formacién
psicopedagdgica acorde con sus funciones y con el rendimiento que de ellos espera la
sociedad. Por lo tanto, las exigencias que el plan Bolonia despierta en las universidades
espafiolas se centran en formar al profesorado en un aspecto pedagdgico, donde el
valor del aprendizaje se mide a partir del valor de la ensefianza, y donde el
profesorado no puede limitarse a trasmitir conocimientos, sino que debe utilizar

técnicas de ensefianza, motivacion y empatia con su alumnado.

La formacidn psicopedagogica implica un gran abanico de caracteristicas a
desarrollar en un docente. Coincidiendo con las que destaca Palomero (2003), el
profesor universitario debe ser reflexivo y critico, lo cual implica que cuestione su
propio trabajo y sea capaz de aprender de su alumnado, de sus preguntas y de sus
posibles descubrimientos. También debe estar motivado, ser responsable y sentirse
satisfecho profesionalmente; es imposible motivar a un alumno si uno no ama lo que
ensefia, debe entender que cada alumno que llega a su aula es nuevo en los
conocimientos que se le trasmiten y que a nivel pedagdgico, un profesor entusiasta
con su trabajo y con lo que trasmite hard mucho mas atractivo e interesante lo que
ensefia. No es facil ser profesor/a universitario en la actualidad ya que, como sefiala
Zabalza (2009), es extremadamente complicado combinar tradiciéon y postmodernidad

en el ejercicio profesional.

El docente universitario tiene una caracteristica diferente a la de los demas
docentes y es su triple misién, educadora, docente e investigadora, y no puede dejar
ninguna de ellas de lado, por lo que debe ser equitativo a la hora de repartir su

trabajo, dando a cada una el espacio y el valor que merece.
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A pesar de esa tripe vertiente no se puede olvidar que “los profesores ensefian
tanto por lo que saben cémo por lo que son, y esta vieja sentencia pedagdgica ha
recibido escasa atencion en el contexto universitario. Se diria que la dimensidn
personal del profesorado desaparece o se hace invisible en el ejercicio profesional, lo
gue uno mismo es, siente o vive, las expectativas con las que desarrolla su trabajo se
desconsideran como variables que pudieran afectar a la calidad de la ensefianza”

(Zabalza, 2009: 70).

Por lo tanto, el docente debe saber que influye al alumnado positiva o
negativamente, dependiendo de su actuacién, de manera personal y también a la hora
de generar un buen clima de trabajo. Palomero (2003) sefiala que el docente debe
estar dotado para la comunicacion personal y para la gestién de recursos y grupos,
como cualquier lider. En cualquier trabajo es necesario saber comunicar y saber
gestionar a los que se encuentran bajo tu supervisién, y el alumnado, de alguna
manera, es un “empleado” que espera ordenes de su “jefe”, por lo que la gestidn de
los grupos, la creacién de un buen clima en el lugar de trabajo y la comunicacion

personal, va a conseguir una mayor productividad, eficacia y eficiencia.

Otras caracteristicas que destaca Palomero (2003) en el buen profesor son las de
potenciador, generador, mediador y facilitador de aprendizajes significativos. Para
Ausubel (1963), el aprendizaje significativo es el mecanismo humano, por excelencia,
para adquirir y almacenar la inmensa cantidad de ideas e informaciones representadas
en cualquier campo de conocimiento. Implica adquisicion y construccién de
significados. En el curso del aprendizaje significativo, el significado ldgico de los

materiales de aprendizaje se transforma en significado psicoldgico para el aprendiz.

Pero este aprendizaje significativo se caracteriza por una no-arbitrariedad, lo que
implica que el conocimiento significativo no se da de manera arbitraria, sino que se
conecta con el conocimiento que ya existe. Todas las personas tienen un conocimiento
previo que es respaldado o completado con ese nuevo conocimiento, para darle un
significado mayor. La otra caracteristica es la sustantividad; que implica adquirir la
sustancia del nuevo conocimiento, lo esencial, para hacerlo aun mas significativo y

eficaz (Moreira, 1997).
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Por lo tanto, el profesor universitario es uno de los propulsores del aprendizaje
significativo, dando las herramientas al alumnado para que relacione sus
conocimientos previos con los adquiridos y que ellos sean lo mas productivos posibles,

para su aprendizaje.

El docente interactia con el alumno, a través del lenguaje, siendo de gran
importancia a la hora de trasmitir el aprendizaje significativo. “Para todas las
finalidades practicas, la adquisicién de conocimiento en la materia de ensefianza
depende del aprendizaje verbal y de otras formas de aprendizaje simbdlico. De hecho,
es en gran parte debido al lenguaje y a las simbolizaciones, como la mayoria de las
formas complejas de funcionamiento cognitivo se vuelven posibles” (Ausubel,
1968:79). Como apuntaba Vygostky (1988) el aprendizaje significativo depende de la
interaccion social, del intercambio, de la negociacion de significados por la via de la

interaccion social.

Pero por si fueran pocas las caracteristicas que debe poseer un “buen” profesor
universitario también es necesario que conozca las tecnologias de la comunicacién y la
informacién y los diferentes procesos educativos, para poder llevar a cabo su docencia

con sentido comun.

Todas estas caracteristicas hacen que el docente universitario tenga que
entender que ha habido un cambio de roles, ya que histéricamente (y aun ocurre en
algunas titulaciones), el profesor universitario debia ser “temido” y respetado al
extremo, sin importar el papel del alumno y sus derechos. La unificacidon y apertura al
mercado laboral de Europa han hecho temblar los cimientos de una institucidn arcaica
gue no ha permitido que nadie se entrometiera en su labor diaria y que ahora se ve
observada por pedagogos, metodélogos y diferentes gremios que intentan hacer mas
productiva la docencia, para que el alumnado encuentre en ella una fuente de

aprendizaje a todos los niveles.

Barranco (2010: 179) afirma que “la clave para una nueva formacion
universitaria es el cambio y evolucion del profesorado, estando al nivel de las

exigencias del conocimiento tanto disciplinar como interdisciplinar”.
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Y es que parece que el sistema universitario se ha acordado demasiado de la
parte disciplinar, otorgando gran valor a la materia, a la temdtica, y se ha olvidado de
la interdisciplinar, esa que ayuda a desarrollar las competencias de los alumnos, que
los hace crecer y extender al maximo sus posibilidades. Porque cada alumno es
diferente, cada uno tiene unas necesidades y unas posibilidades y a pesar de que todos
acaben con el mismo titulo universitario, ninguno serd igual. Eso es lo que hay que
potenciar como docentes, porque no se puede olvidar que el profesorado universitario

es DOCENTE.

Es esencial que el profesorado sea capaz de planificar, desarrollar, evaluar y
revisar su practica docente y la eficiencia de su intervencién. Barranco (2010) y Manso
(1999) sefalan que ha de procurarse un equilibrio entre la mejora de las habilidades de

comunicacion, la planificacién y la evaluacion.

Pero a pesar de que a nivel teérico muchos autores coinciden, no existen muchos
estudios que lo corroboren. Un estudio elaborado por el profesor Bain (2004) da
algunas claves de lo que los profesores excelentes desarrollan en sus clases. El estudio
se centra en 6 preguntas fundamentales: ¢Qué saben y entienden los mejores
profesores?, ¢COmo preparan su docencia?, ¢Qué esperan de sus estudiantes?, (Qué
hacen cuando ensefian?, {CoOmo tratan a los estudiantes?, y por ultimo éCémo

comprueban su progreso y evallan sus resultados?.

Cada una de estas preguntas hace un andlisis de una muestra de profesores con
calificaciones excepcionales por parte del alumnado y una busqueda a partir de
diferentes instrumentos elaborados para tal fin. Con la primera pregunta del estudio,
¢qué saben y entienden los mejores profesores? se reitera que el profesorado
excelente conoce su materia y esta al dia de las diferentes actualizaciones que hayan
podido surgir. Ahora bien, se matiza que aunque el profesorado esté puesto al dia con
la materia y sean verdaderos eruditos, no necesariamente todos tienen un listado de
publicaciones cientificas de alto valor en el ambito universitario, por lo que el nUmero
de publicaciones, no implica necesariamente la excelencia de la docencia universitaria,

aungue evidentemente es dificil ensefiar algo si no se conoce lo que se quiere ensefiar.
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Ante la segunda pregunta del estudio, ¢como preparan su docencia? destaca que
el profesorado excelente, como lo llama el propio estudio de Bain (2004), prepara su
docencia con un gran trabajo intelectual, ddndole como minimo el mismo valor que a
sus publicaciones. Se ponen en lugar del alumno, planifican actividades que puedan
ayudar a promover el debate y las discusiones, y sobre todo se plantean su clase como

el medio para ayudar a conseguir los objetivos de aprendizaje de sus estudiantes.

Pero este profesorado, también se plantea éiqué debe esperar de sus
estudiantes?. Ante todo, lo que espera es siempre mas, fomentando los objetivos que
ayuden a razonar y a actuar, llevandolos siempre a la realidad de la vida, para que el
alumno pueda extrapolar el conocimiento relaciondndolo con su futuro profesional y

con ello ver un sentido a su trabajo como estudiante, gran fuente de motivacion.

Este estudio también plantea la metodologia del docente, en las preguntas
cuatro y cinco, équé hacen cuando ensefian? y icdmo tratan a los estudiantes?. A la
hora de ensefar, cada profesor tiene su método, por ello se podria decir que existen
tantos métodos como docentes. En el caso de los profesores excelentes, sus métodos
siempre estan relacionados con el pensamiento critico natural, es decir, el alumnado
participa de manera activa cuestiondndose todo aquello que el docente plantea. Esto
hace que los estudiantes aprendan enfrentandose a problemas que les plantearan un
desafio y un esfuerzo, necesitando del pensamiento racional, ayudando a que el
alumnado se sienta parte del proceso de ensefanza-aprendizaje. Este tipo de
profesorado demuestra confianza en su alumnado, piensa que quiere y puede
aprender. Suelen ser abiertos con sus estudiantes, amables e interactian dando
informacién de ellos mismo para conseguir una cercania y trasmitir su pasién por la

materia (Bain 2004).

El mismo estudio se centra en la evaluacion del alumnado, ya que es una parte
importante del proceso de ensefianza- aprendizaje. El profesorado excelente utiliza la
evaluacion no sélo para comprobar el progreso del alumnado sino para autoevaluar su
docencia y poder llevar a cabo los cambios necesarios. Al igual que la metodologia, la
evaluacion del alumnado se centra en los objetivos de aprendizaje basicos y en el

proceso del alumno, evitando asi calificaciones arbitrarias.
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El estudio verifica muchas de las observaciones que los diferentes autores han
desarrollado acerca de la docencia universitaria de calidad, pero es necesario tener en
cuenta que a pesar de las pautas a seguir para que la docencia universitaria mejore, el
profesorado excelente también es humano y por ello no es inmune a las frustraciones
diarias, aunque no debe culpar a su alumnado de las dificultades y debe tener un
fuerte sentido de compromiso con la comunidad académica, no implicindose

solamente con el éxito personal, como sefiala Bain (2004).
2.2 Caracteristicas del profesorado universitario segtn el plan Bolonia

El profesor universitario espafiol se enfrenta a la convergencia Europea con un
perfil profesional que no se ajusta a las exigencias de este proceso, como se ha
analizado en el apartado anterior, ya que aunque es un experto en la materia y sabe
trasmitir conocimientos, el proceso de Bolonia pretende darle protagonismo al alumno
y a su participacién, centrandose en la formacién de competencias y en el acceso al
mercado laboral. Como senala Noguera Tur (2005:9), “...esto es una desventaja frente
a los paises europeos que han afrontado el tema de la profesionalizacion de la funcidn

docente universitaria con mds vigor y recursos”.

Y es que la formacién del docente es individual y se hace de manera voluntaria,
pues no existen casi incentivos para los profesores que se forman y tampoco suele
haber una estructura en la que se indique qué cursos de formacion se deben hacer

para afrontar el proceso de cambio.

En paralelo a los cambios ocurridos de manera personal por el profesorado
universitario en la implantacién del Proceso de Bolonia para el desarrollo del EEES, las
universidades Espanolas se han dotado de un sistema que intenta garantizar su calidad
Yy su mejora continua a partir de procesos de orientacién, evaluacién, certificacién y
acreditacion. La ANECA, creada en 2002, como fundacién estatal para velar por la
calidad de la institucién universitaria espafiola, tiene como objetivo garantizar la

calidad y ayudar en la mejora (ANECA, 2013).

ANECA ha puesto en marcha varios programas que evallan las ensefianzas, tales

como VERIFICA, MONITOR, ACREDITA, ACREDITA-Plus y MENCION, y otros que evaltan
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la institucion como el programa AUDIT, o al profesorado con los programas PEP vy
ACADEMIA. Todos estos programas de forma integrada tratan de garantizar la calidad
de la formacion de sus estudiantes, la calidad de los que la imparten y la calidad de las

instituciones donde tienen lugar los programas formativos (Hernandez, 2014).

Estos programas no cuentan con que tradicionalmente en Espafia la universidad
haya desarrollado un modelo de ensefianza centrado en la transmisidn unidireccional
de conocimientos, siempre desde el profesor hacia el alumno. Este modelo esta
basado en la teoria conductista del aprendizaje, la leccién magistral ha sido, o sigue
siendo en algunos casos, la técnica pedagdgica mas utilizada por los docentes, y el
alumno es un mero receptor pasivo. Este modelo, que es el tradicional y se ha llevado
a cabo por la gran mayoria de los profesores universitarios en Espafia, ayuda al
aprendizaje de conocimientos cognitivos y desarrolla la capacidad memoristica pero no
consigue desarrollar otras destrezas y habilidades que el alumno necesita para su
futuro laboral, como ocurre con el desarrollo auténomo, el trabajo en equipo, el

desarrollo y la indagacién de investigacion.

De Miguel (2005) aclara que las normativas académicas de las universidades
espafiolas muestran como mayoritarias dos modalidades: las clases tedricas y las clases
practicas, entre las que se distinguen, en algunos casos, varios tipos: laboratorio,
campo, aula. La primera, la clase tedrica, es la mds habitual, no deberia ser
considerada una estrategia muy recomendable para el fomento del aprendizaje
autéonomo de los estudiantes. La clase practica, debe trasladar los contenidos tedricos

a la realidad, para conseguir asi un verdadero aprendizaje.

A pesar de ello, en el aula se pueden incluir estas dos modalidades, haciendo la
clase tedrica mas practica y la practica mas tedrica. Para Mayer (1992) la funcidn del
docente es la de crear entornos donde al alumnado se le indique de forma repetitiva
que dé una respuesta simple, a la que le sigue inmediatamente una respuesta
(feedback) y asi crear otra respuesta y con ello un debate y un pensamiento. Esto
puede darse en una clase magistral o en un taller o seminario. Esta es una de las
tipologias que sefiala Mayer y que posteriormente han evolucionado hasta el

aprendizaje auténomo del alumno.
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Europa quiere que el proceso de Bolonia consiga que el Espacio Europeo de
Educacioén Superior, sea un referente de calidad mundial y eso implica un gran cambio,
apostando por un modelo de metodologia cognitivista que en palabras de Good vy
Brophy (1996:1 65) “es un proceso que implica la adquisicion o reorganizacion de las
estructuras cognoscitivas por medio de las cuales se procesa y se almacena
informacion.” Pero el cambio de paradigma en el proceso de ensefianza y aprendizaje
en la Educacién Superior que conlleva la Convergencia Europea, exige que se tomen en
consideracion otros elementos como el crédito europeo, o la organizacion de las
ensefianzas universitarias en grados y postgrados. Esto implica una necesidad de
contemplar el proceso formativo de forma global requiriendo una seleccion vy
definicion del conjunto de actividades que deben desarrollar los estudiantes, es decir

una buena planificacién (De Miguel, 2005).

Esta metodologia, que aporta un papel protagonista al estudiante, se convierte
en un buscador de conocimientos que ayuda a que el alumnado tenga sus propias
ideas para completar la formacién. El alumnado, deja de ser un simple receptor de
conocimientos y ayuda a transformarlos y a asimilarlos. Este cambio de concepto
implica un cambio radical en el papel del profesor que se convierte en un guia, como
los pedagogos de la antigua Grecia, donde se acompanaba al nifio al edificio del saber.
La escuela, el profesor universitario, se trasforma para ayudar, guiar e indicar el

camino al alumno, potenciando asi el aprendizaje auténomo y personal.

Sin duda este modelo ayudard a desarrollar las destrezas o competencias que
con el modelo tradicional se quedaban incompletas, ya que el alumno motivado por su
propio aprendizaje, debera indagar, investigar, trabajar de manera individual y en
grupo, y conseguir asimilar el contenido, para poder llegar a adquirir los conocimientos

deseados y esperados.

Puede parecer que si el protagonista es el alumno, el profesor le relegue sus
funciones, pero sin embargo el profesor estd sometido a un gran cambio de
concepcidn y de trabajo metodolégico. Debe convertirse en un facilitador o mediador
del conocimiento, para que se transforme el aprendizaje del alumno en aprendizaje

significativo, usar el modelo de construccidn social, donde es de gran importancia el
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trabajo en equipo, por parte de los alumnos con el profesor. Este método explica que

el conocimiento se construye a través de la cooperacién y el intercambio.

Sin duda este cambio es un gran reto, sobre todo para aquellos que no lo
conciben y que no entienden esta metodologia docente. Valcarcel (2003), sefala

algunas de las caracteristicas, que debe adquirir el profesor universitario:

- El docente debe ser consciente y comprender las distintas formas en que un

alumno puede aprender.

- Debe conocer las metodologias adecuadas para dar respuesta a los nuevos

retos.

- Debe disponer de los conocimientos, destrezas y actitudes necesarios para

emplear la evaluacion de los alumnos como herramienta para favorecer el aprendizaje.

- Debe emplear las posibilidades que brinda el desarrollo de las tecnologias de la

informacién y la comunicacién.
-'Y debe dominar las técnicas de tutoria, tanto presenciales como a distancia.

Estas pautas pueden hacer cambiar la actitud tradicional del docente al hacerlo

consciente de cdmo puede y debe aprender el alumno y para qué esta ensefiando.

El profesor universitario debe conocer, aceptar y aprender una serie de
competencias (Valcarcel, 2003), que no ha desarrollado a la hora de ejercer su
profesién, es un gran experto en su materia, pero no siempre dispone de
competencias cognitivas basadas en el conocimiento de los contenidos y aspectos
pedagdgicos de la materia, que le permita desarrollar acciones formativas adecuadas
para su grupo de alumnos. Tampoco dispone de competencias metacognitivas, las
cuales le ayuden a ser mas reflexivo y autocritico con su ensefianza, para poder
revisarla y mejorarla. La competencia comunicativa tampoco es una de las que se exige
para ser docente universitario y sin duda es de gran importancia a la hora de transmitir
conocimientos. Una de las cosas mas importantes a la hora de ensefiar es el cdmo, y
por tanto la mediacién entre el conocimiento y el alumnado. Por ultimo, no hay que

olvidar que las competencias gerenciales y las sociales que implican la gestion eficiente
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de la ensefianza en los diferentes contextos, y la motivacion a la hora de fomentar el

trabajo en equipo, la conducta del alumnado y la actitud ante el trabajo.

Todo esto no es del todo suficiente, ya que es conveniente que el profesor
universitario adquiera competencias de caracter didactico, sin llegar a ser un experto,
pero sabiendo qué implica el proceso de ensefianza aprendizaje, algunos métodos y
técnicas didacticas, diferentes tipos y usos de la evaluacion, entendiendo que no tiene
por qué ser soélo sancionadora, para poder enfrentarse asi ante este reto realmente

preparado.

2.3 Metodologias innovadoras, apostando por un nuevo modelo

El profesorado universitario estad pasando por un proceso de cambio que aunque
no depende exclusivamente de ellos, su actitud y predisposicion ayudardn mucho a la

hora de la preparacion metodoldgica y en la relacién con el alumnado.

Bain (2006) en su libro “Lo que hacen los mejores profesores universitarios”,
detalla que “el buen profesor” sabe que el conocimiento es construido, no recibido,
gue los modelos mentales cambian lentamente, que las peguntas son cruciales y que el

interés también es crucial:

- El conocimiento es construido no recibido: los mejores profesores saben que
cada uno construye su sentido de la realidad a partir de todo lo que se adquiere desde
el nacimiento a través del oido, la vista.... el cerebro construye patrones de cdmo cree
gue funciona el mundo, lo cual puede ayudar a entender muchas realidades que no se
conocian pero que también pueden dificultar el aprendizaje, al tener patrones
adquiridos. Es mas sencillo ensefiar a conducir a alguien que nunca se ha montado en
un coche que a alguien que cree saber conducir, ya que el trabajo es doble, se debe
conseguir eliminar lo aprendido erroneamente. Eso ocurre con los alumnos
universitarios que tienen patrones prestablecidos y relacionan las ideas que se aportan
en el aula con lo que ellos creen que debe ser. Lo importante como “buen profesor” es
conseguir estimular esta construccion de conocimientos del alumnado a través de sus

propios patrones, o desmontar dichos patrones para crear unos nuevos.
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- Los modelos mentales cambian lentamente: el profesor debe conocer los
patrones mentales de sus alumnos para guiarlos hacia lo que realmente se quiere
ensefar, pero estos modelos son dificiles de modificar, ya que estan afianzados. Para
ello, el docente debe enfrentar a su alumnado a situaciones en las que su modelo
mental no funcionard, o funcionard de una manera poco correcta, y conseguir asimilar
el conflicto que puede causar no encajar su modelo y tener que construir uno nuevo.
Esto ayudard a la apertura de mente del alumnado y a su trabajo interno de

construccion de conocimiento permanente y no meramente para la prueba final.

- Las preguntas son cruciales: las preguntas tienen un papel importantisimo a la
hora de ensefiar o adquirir conocimientos, ayudan en el proceso de aprendizaje y
modifican los modelos mentales de los alumnos. Las preguntas tanto de manera
personal como las que lanza el docente ayudan a construir conocimiento, e intentan

crear respuesta para completar ese “hueco” mental.

- El interés es crucial: el buen profesor sabe que el alumno que no tiene interés
no aprendera, si la pregunta que se lanza, suscita el interés por conocer la respuesta, el
alumno la buscara y la colocard en su nuevo modelo, debido a que le interesaba
conseguir una respuesta, sin embargo si las preguntas que se plantean no estimulan al
alumnado, es mas que probable que éste no muestre interés por conocer la respuesta
y esté mds pendiente de sus calificaciones que de aprender, memorizando sin ningln

sentido.

Por todo ello, el profesor debe ser un facilitador de la construccion del
aprendizaje. El concepto de cuantos mds suspensos se tiene y mas duro se es, implica
ser un mejor profesor, esta desfasado. Un profesor que tiene muchos suspensos en su
clase debe platearse qué estd ocurriendo, o bien falla el método, o bien no llega a los

alumnos, o su evaluacion no estd acorde con su metodologia.

Cuando el método falla indica que el profesor no explica para todos, sino sélo y
exclusivamente para los que tienen un mayor conocimiento o sus herramientas son
mas desarrolladas. En estos casos el docente debe plantearse cdmo es su alumnado y
qué conocimientos previos tiene, para poder partir de dichos conocimientos hasta

llegar al objetivo final. Si el profesor no llega a los alumnos, éstos no se sentiran
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motivados, en muchas ocasiones ocurre cuando la materia no tiene una utilidad
practica, o el profesor no ha sabido mostrarla, no se puede olvidar que el alumno
universitario, esta en la universidad para crear un perfil profesional, por lo que se debe

intentar llegar a ellos a través de la utilizacién de las materias en el mercado laboral.

La evaluacién es uno de los puntos mas importantes a la hora de plantear

o

problemas en el rendimiento académico, como decia Albert Einstein “...todos somos
inteligentes pero si a un pez se le valora por su forma de escalar montafias parecerd un
idiota”. Es necesario crear la evaluacidon a la par que los objetivos que se quieren
conseguir y los contenidos y metodologia de la materia, ya que el desfase entre lo que
se explica en clase, la forma y el qué se pide en la evaluacién, es en muchas ocasiones

muy dispar. No se puede exigir al alumno algo que no se ha visto en clase.

Bolonia persigue unas caracteristicas en su metodologia que pretenden
conseguir un aprendizaje significativo y una evaluacién coherente entre la materia y el

alumno. Cruz (2004) considera que el modelo educativo debe estar centrado en:

El aprendizaje que exige el giro del enseinar al aprender y principalmente
aprender a aprender. E| profesor debe ayudar al alumnado a buscar sus medios para
aprender por si solo, el aprendizaje auténomo y por descubrimiento es mas efectivo
gue el memoristico, ya que construye conocimiento y motiva al alumnado a seguir

indagando.

El aprendizaje autogestionado por el alumno y dirigido por el profesor. El
alumnado puede perderse, ya que es dificil sin dominar una materia saber qué es lo
importante y qué es lo insustancial, por ello el docente debe tener un guién sobre el
aprendizaje y ayudar a sus pupilos a escoger el camino deseado. Es importante no
perder de vista que a pesar de que el alumnado trabaje de manera auténoma, el

docente es el que dirige su aprendizaje.

El proceso de Aprendizaje-Enseianza como trabajo cooperativo entre
estudiantes y profesor. El trabajo cooperativo exige: Interdependencia,
simultaneidad y responsabilidad personal. Los docentes deben conocer que el

aprendizaje sélo se puede dar si existe un docente que quiera ensefar y un alumno
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gue quiera aprender, por ello es indivisible el concepto de Ensefianza-Aprendizaje (a
partir de ahora E-A) o al revés, es un trabajo de “dos”, que necesita de la colaboracién

de ambos para que se llegue a producir.

Los resultados del aprendizaje: Las competencias genéricas y especificas. A
pesar de que la docencia es un mundo en el que el proceso de E-A es muy importante,
no se puede olvidar la importancia de los resultados finales, conocer si el alumno ha
llegado a adquirir los conocimientos y destrezas que se planificaron a priori. Estos
resultados pueden ser meramente cognitivos, que por supuesto no hay que
despreciar, pero que no son completos, o por el contrario pueden ser habilidades y
competencias adquiridas, tanto genéricas (trabajo en equipo, colaboracién, trabajo

autéonomo) como especificas (de la materia en si).

Una nueva definicion de las actividades de aprendizaje y ensefianza. Nuevo
disefio que ayuda a poder llevar a cabo esta nueva metodologia, las actividades se
amplian no teniendo que estar sometidos a la clase magistral, sino introduciendo
talleres, seminarios, trabajos en grupo, trabajo de indagacién e investigacion, como

explica De Miguel (2005) y se ve reflejado en la siguiente tabla:

Tabla 2.1 Modalidades: descripcion y finalidad (De Miguel 2005)

P/A MODALIDAD FINALIDAD/DESCRIPCION
Clases Hablar a los estudiantes
Tedricas

Sesiones expositivas, explicativas y/o demostrativas de
contenidos (las presentaciones pueden ser a cargo del
profesor, trabajos de los estudiantes, etc.).

Seminarios- Construir conocimiento a través de la interaccion y la
Talleres actividad Sesiones monograficas supervisadas con
) participacion compartida (profesores, estudiantes,
Horario expertos, etc.).
Presencial
Clases Mostrar cémo deben actuar
practicas

Cualquier tipo de practicas de aula (estudio de casos,
analisis diagndsticos, problemas de laboratorio, de campo,
aula de informatica).

Practicas Poner en prdctica lo que han aprendido

externas y ) .
Formacidn realizada en empresas y entidades externas a la
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universidad (practicas asistenciales...).

Tutorias Atencion personalizada a los estudiantes

Relacion personalizada de ayuda en la que un profesor-
tutor atiende, facilita y orienta a uno o varios estudiantes
en el proceso formativo.

Trabajo Estudioy Hacer que aprendan entre ellos

Auténomo trabajo en » L . L
Preparacién de seminarios, lecturas, investigaciones,

grupo trabajos, memorias, obtenciéon y analisis de datos, etc. para
exponer o entregar en clase mediante el trabajo de los
alumnos en grupo.
Estudioy Desarrollar la capacidad de autoaprendizaje
trabajo . . . .
auténomo, Las mismas actividades que en la modalidad anterior, pero
individual realizadas de forma individual, incluye ademas, el estudio

personal (preparar examenes, trabajo en biblioteca,
lecturas complementarias, hacer problemas y ejercicios,
etc.), que son fundamental para el aprendizaje auténomo.

Usar la evaluacion estratégicamente: formativa-continua y final-certificativa.
Debe existir un cambio radical de la concepcidon de evaluacién como sancionadora y
calificadora a una herramienta para que el alumnado aprenda y mejore sus resultados.
La evaluacion formativa y continua es aquella que evalla para puntualizar los errores y
poder aprender de ellos, mejorandolos progresivamente, y dia a dia. Y la final y
certificativa es aquella que ensefia los resultados finales, al terminar la ensefianza; con
ella se puede comprobar qué se ha aprendido en el curso vy certifica al alumno como

conocedor o no de la materia.

Y por ultimo, qué mide el trabajo del estudiante en créditos ECTS (European
Credit Transfer System). Es el nuevo concepto que promueve el EEES, el ECTS es el
nuevo crédito, midiendo el esfuerzo académico. Lo que pretende es reconocer el
esfuerzo del alumno y no sélo la asistencia a clase. El alumno debe indagar, leer, crear

y eso es parte de su esfuerzo y su labor.

Valcarcel (2003), explica que el ECTS también afecta al docente ya que implica
tareas que no eran reconocidas anteriormente, como las tutorias, la evaluacidn de

actividades practicas, la preparacion de talleres, seminarios, la atencién mas personal
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al alumnado, por lo que los 24 créditos no implican lo mismo que anteriormente.

Ahora se definen en:

- Caracter practico: el profesor debe desarrollar, organizar y evaluar los talleres,

los seminarios y el trabajo de campo.

- Trabajo sobre el alumnado: atencidn personalizada, tutorizacion, preparacién

de la clase pensando en el alumnado.

- Actividad como profesional docente: gestionar los recursos necesarios,
planificar y organizar la asignatura, disefiar planes de innovacién docente, trabajo
colaborativo entre companeros, en definitiva entender la docencia como una actividad

profesional.

El profesor empieza a entender que su profesion docente es importante y que
supone un verdadero esfuerzo para poder realizarlo correctamente. El proceso de
Bolonia abre un camino al profesor universitario como “buen profesor”, preocupado
por su docencia, por su alumnado y por los resultados y la cierra al cientifico/

investigador que se ve obligado a impartir clase.

2.4 Competencias a desarrollar en el alumnado segtn el libro blanco y que

debe llevar a cabo el “buen” profesor universitario

El trabajo del docente universitario es imprescindible para el cambio
metodoldgico que plantea el proceso de Bolonia, pero no es el Unico factor que influye
en dicha trasformacién. El concepto y el trabajo por competencias hace compleja la
transmision de conocimientos desde el modelo tradicional, esa es una de las razones

mas evidentes del fracaso de Bolonia en algunas facultades o universidades espafiolas.

Si el docente tiene una actitud positiva y quiere aprender nuevas formas de
ensefianza, es evidente que el cambio es mas facil, pero si la exigencia de resultados es
exclusivamente conceptual, este cambio del docente, aunque se vea reflejado en la

motivacion del alumnado, no se comprobara en los resultados académicos, ya que si se
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APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

APRENDIZAJE
MEMORISTICO

explica de manera global pero se evaluan sdlo conceptos, el trabajo del alumno y del

docente es excesivo sin tener ningun cambio sustancial.

El alumnado y el docente se quejan y preocupan de que el proceso de Bolonia
solo ha traido carga de trabajo sin ningin cambio de resultados, y eso es debido a que
se pretenden ensefiar capacidades y competencias, pero a la hora de evaluar, se
evallan conceptos. Sin duda, el mejor método para que el alumno los adquiera, es el
memoristico y la clase magistral. Por ello es necesario dar un paso mayor y entender e
interiorizar, qué significa trabajar por competencias. El trabajo y aprendizaje por
competencias implica una serie de caracteristicas en la metodologia utilizada, para
conseguir pasar del aprendizaje memoristico al aprendizaje significativo. Es
imprescindible conseguir que el alumnado pase de una instruccion por recepcion a una
instruccién por descubrimiento auténomo, pasando por una instruccién por

descubrimiento guiado.

Figura 2.1 Gréfico de estrategias metodoldgicas Novak (1998)

Investigacion Cientifica

Estudios Multimedia

Trabajo con mapas

conceptuales Produccién intelectual

Conferencias clase magistral Trabajo en laboratorio

Aplicacién de férmulas Soluciones de acertijos por
Memoristico (tablas de para resolver pruebay error
multiplicar)
\ >
INSTRUCCION POR INSTRUCCION POR INSTRUCCION POR
RECEPCION DESCUBRIMIENTO DESCUBRIMIENTO
OBLIGADO AUTONOMO
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El grafico de Novak enseia cdmo cada estrategia metodoldgica puede acercar o
alejar al estudiante a un tipo de aprendizaje y con ello a un aprendizaje de diferentes
competencias. Al utilizar las charlas expositivas, clases magistrales o conferencias
(aunque se puede desarrollar algo de aprendizaje significativo a la hora de entender,
preguntar e interesarse por el tema), el alumno de manera pasiva escucha al
conferenciante por lo que adquiere conocimientos cognitivos donde se acerca mas al
aprendizaje memoristico, mientras que en el momento en el que el alumno se ve
obligado a transformar esos conocimientos en mapas conceptuales o esquemas debe
utilizar otra serie de sistemas para conseguir simplificar el aprendizaje y poder
explicarlo y comprimirlo. Al entender el significado de lo aprendido se desarrollan las
competencias de sintesis, aprendizaje auténomo y a aprender a aprender. Con ello se
consigue el aprendizaje significativo. Como segundo paso se encuentran las
metodologias de instruccion por descubrimiento obligado; su fin es ayudar al alumno a
entender qué deberd hacer mas delante de manera auténoma y se le guia en el
proceso para que obtenga unos resultados esperados ante este trabajo. Dentro de
estas metodologias se encuentran la aplicacion de férmulas, el trabajo de laboratorio o
los estudios multimedia (Novak, 1998), como ocurre en matematicas, donde se
“obliga” al alumno a realizar una serie de pasos para conseguir un resultado. Esto
ayudard al alumnado a darse cuenta que utilizando algunas estrategias podra usarlas

en diferentes contexto y trabajar de manera auténoma en el futuro.

Esta metodologia debe estar interiorizada por los alumnos antes de pasar a la
llamada instruccion por descubrimiento auténomo, ya que es un paso previo. Para esta
ultima el alumno debe tener una madurez que le ayude a utilizar todos sus recursos y
capacidades. Dentro de esta metodologia estd el trabajo con acertijos y pruebas de
acierto error, la produccién intelectual y la investigacién cientifica. Con ella, el
alumnado puede llegar a crear su propio conocimiento y conseguir un aprendizaje
significativo y auténomo, desarrollando la mayoria de las capacidades y competencias

que se solicitan para tener una formacién completa.
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El proceso de Bolonia apuesta por este ultimo modelo, en el que se desarrollan y
se trabaja por competencias. Esto supone una revisién de la formacién ya que tanto el
docente como el alumnado deben entender que su formacion es mas que informacién
y conocimiento. La formacién debe saber utilizar la informacién y el conocimiento de

forma util, eficaz y pertinente (Noguera, 2005).

El aprendizaje por competencias esta centrado en el desempefio profesional
ayudando a mejorar la relevancia de lo que se aprende. Ademas implica no dividir los
programas educativos, ya que lo imprescindible no son los contenidos sino lo que se
desarrolla a través de ellos. Los contenidos que incluye no son exclusivamente
conceptuales sino que se centra en lo procedimental y en lo actitudinal, lo cual ayuda a
su uso y aplicacion en la vida real y profesional. Como explicaba Novak, trabajar y
enseflar por competencias se centra en el aprendizaje completo para solucionar

problemas complejos, favoreciendo la autonomia de los aprendizajes.

El aprendizaje de una competencia necesita tanto de los contenidos como de la
asimilacion eficiente de ellos. Zabala (2000) desarrolla una secuencia de aprendizajes

significativos que ayudan a adquirir competencias:

En primer lugar se deben realizar las actividades motivadoras, que ayudan a que
el alumnado se sienta comodo en el aprendizaje, en segundo lugar se debe generar el
conflicto cognitivo para eliminar el conocimiento que se tiene de manera interna para
poder abrir la mente a nuevas ideas y aprendizajes, “..reorganizacion de las
estructuras cognoscitivas” (Good y Brophy 1996: 165). Cuando se ha conseguido tal
reto, se pretende involucrar al alumno a través de la negociacion compartida y
definicion de objetivos, si el alumno comparte con el profesor esta tarea, se sentird
mas implicado y motivado, llegando al cuarto paso que trata de planificar las tareas a
realizar y justo después realizarlas; |las cuales deben estar justificadas, fundamentadas

tedricamente, y evaluadas.

El siguiente paso que recomienda Zabala (2000), es la formulacion de
conclusiones para demostrar que ha habido un cambio en el proceso de aprendizaje.

Con las conclusiones disefiadas se evalua dicho proceso y los resultados obtenidos,
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punto importante, ya que sirve para reflexionar acerca de todo el proceso de
aprendizaje. Por ultimo, se adquieren estrategias que ayuden a recordar lo aprendido
en la memoria a largo plazo. Con todo este proceso se puede conseguir que el
alumnado adquiera competencias tanto del saber hacer, del saber estar, como del

saber ser.

Trabajar por competencias parece una tarea compleja que necesita de mucho
trabajo, pero los resultados que se obtienen, son especialmente motivadores ya que el
alumnado aprende conocimientos, pero también aprende a usarlos, a transformarlos y
a darles valor en su propia vida y en su propia experiencia, tanto personal como
profesional. Y esto es justamente lo que pretende el proceso de Bolonia, acercdndose

a esa metodologia basada en el ECTS.

El ECTS aparece en principio para conceder mayor flexibilidad en los procesos de
aprendizaje y cualificaciéon, y conseguir que los créditos sean transferibles vy
acumulables, lo cual no sélo ayudara a la movilidad de estudiantes sino que facilitara el
acceso al mercado laboral europeo. Tan importante en la actualidad de nuestro pais

(ANECA, 2005).

Este sistema esta centrado en el estudiante y en su carga de trabajo, ya que le
otorga un gran protagonismo, confiando en que utilice una instruccién por
descubrimiento auténomo. Para ello el ECTS se basa en que la carga de trabajo del
alumno equivale a 36/40 horas, en la mayoria de los casos de Europa, a tiempo
completo, siendo un crédito entre 25 y 30 horas de trabajo, contando con la carga de
trabajo que implica el tiempo invertido en asistencia a clase, realizacidon de seminarios,
talleres, estudio personal, trabajo grupal, preparacion de exdmenes... todo enfocado a

obtener los aprendizajes requeridos.

ANECA (2005) informa en su documento “Programa de convergencia europea. El
crédito europeo”, que éste también cuantifica los resultados de aprendizaje siendo un
conjunto de competencias que expresan lo que el estudiante conocera y llevara a cabo
tras completar un proceso de aprendizaje, por lo que cada grado tiene preestablecidas

una serie de competencias que el alumno debe alcanzar al finalizar sus estudios.
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El perfil de cada titulacion deberia estar basado en las necesidades que se han
identificado en la sociedad, en el entorno laboral, en los empleadores y en las
empresas, ya que son realmente los que saben qué necesita su futuro profesional.
Deben tener un papel esencial en la decisién de competencias, tanto genéricas como
especificas de cada area que han de desarrollarse y el grado en el que se han de

alcanzar (Gonzalez y Wagennar, 2006).

En Espafia para conocer las competencias a desarrollar y los cambios sustanciales
en las diferentes titulaciones, la Agencia Nacional de Evaluacion y Calidad, ha
elaborado, con la ayuda de varios sectores, unos documentos denominados LIBROS
BLANCOS, donde aparecen las caracteristicas propias de cada una de ellas
(desarrollados en el capitulo anterior). En el caso concreto de magisterio se desarrollan
diversos estudios en los que académicos de toda Espafia valoran las competencias que
un maestro deberia alcanzar al finalizar el grado. Dependiendo de la especialidad
(infantil o primaria) y el itinerario académico (Educacion fisica, musica, educacion

especial, o lengua extrajera) se valoran unas competencias mas que otras.

En el Libro Blanco de magisterio se encuentran las competencias divididas en
Competencias trasversales (genéricas) y competencias especificas, que son aquellas
para cada uno de los itinerarios propuestos. Las competencias transversales, se dividen
a su vez en Instrumentales, aquellas que ayudan, como recurso, al docente en su
trabajo diario, personales, son caracteristicas propias que debe tener la persona que
imparte clase, y sistémicas, las que permiten al profesor ver cdmo las partes de un

todo se relacionan y se agrupan.

Algunas de las competencias trasversales mas valoradas en los diferentes
estudios de ANECA, recogidas en el libro Blanco del Titulo de Grado de Magisterio, Vol
| 'y Il para la consecucién del grado de maestro son: Capacidad de comunicacién oral y
escrita en la lengua materna (C. instrumental), capacidad de organizacién vy
planificacion (C. instrumental), capacidad para el reconocimiento de la diversidad y la
multiculturalidad (C. personal), habilidades en las relaciones interpersonales (C.

personal), creatividad (C. sistémica) y trabajo en equipo (C. personal) (ANECA, 2005).
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Lo anterior indica que estan muy valoradas las competencias personales seguidas
de las instrumentales y que es de gran importancia la forma de expresarse y de
organizarse, y de crear relaciones humanas con los alumnos, la creatividad y el trabajo
en equipo. Estas competencias no pueden desarrollarse en el alumnado universitario a
través de clases magistrales explicando métodos o conceptos. Se necesita que el
alumno utilice sus capacidades en exposiciones orales, pueda demostrarlas al realizar
trabajos en equipo en la relacién con los compafieros, o que utilice herramientas para

disefar trabajos creativos.

Aunque el nimero de competencias es muy numeroso, se puede encontrar una

clasificacién de las trasversales siendo las que aparecen a continuacion:

Las Instrumentales: capacidad de andlisis y sintesis, capacidad de organizacién y
planificacion, comunicacién oral y escrita de la lengua materna, conocimiento de una
lengua extranjera, conocimientos de informatica, capacidad de gestiéon de la

informacién, resolucién de problemas y toma de decisiones.

Las personales: trabajo en equipo, trabajo en equipo de caracter interdisciplinar,
trabajo en un contexto internacional, habilidades en las relaciones interpersonales,
reconocimiento a la diversidad y multiculturalidad, razonamiento critico, y

compromiso ético.

Por dltimo, las sistémicas estan formadas por: aprendizaje auténomo,
adaptacion a nuevas situaciones, creatividad, liderazgo, conocimiento de otras culturas

y costumbres, motivacidn por calidad y sensibilidad hacia temas medioambientales.

Dentro de las competencias genéricas, se pueden encontrar unas mas concretas
llamadas competencias especificas comunes a todos los maestros: capacidad para
comprender la complejidad de los procesos educativos y los procesos de Ensenanza-
Aprendizaje, conocimiento de los contenidos que se deben ensefiar, o tener una sélida
formacion cientifico-cultural y tecnoldgica. Ademas se encuentran dentro de éstas las
competencias del SABER HACER, del SABER ESTAR y del SABER SER (Libro Blanco de
Magisterio Vol I. 2005:87-117).
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A continuacion se detalla una pequena adaptaciéon de las competencias
seleccionadas por el Libro Blanco de Magisterio Vol I. (2005: 214), con una breve

explicacion de qué se conseguira con cada una de ellas:

Tabla 2.2. Competencias Libro Blanco de Magisterio 2005.

Competencias comunes a las titulaciones de magisterio

Competencias

Explicacion

COMUNES

Capacidad para comprender
la complejidad de los procesos
educativos y los procesos de
Ensefianza aprendizaje

Se pretende que el futuro maestro entienda tanto el
sistema educativo espafiol como las estrategias de aprendizaje y
las metodologias para que su alumnado adquiera los objetivos
previstos en la ensefianza de la forma mas eficaz y eficiente.

Obtener sdlida formacion
cientifico-cultural y tecnoldgica

El maestro debe tener los conocimientos tanto
tecnoldgicos como académicos para sentirse seguro a la hora de
explicar las materias a su alumnado.

SABER HACER

Respeto a las diferentes
culturas, y demds miembros de la
comunidad educativa.

El maestro puede encontrarse en su aula con nifios de
diferentes sectores, cultura y raza por lo que debe saber actuar
ante situaciones de exclusion, integracion...

Capacidad para analizar y
cuestionar las concepciones de la
educacion emanadas de la
investigacion.

El maestro aunque se dedica a ensefiar se encuentra en
constante aprendizaje, por lo que debe saber poder interpretar y
cuestionar los estudios e investigaciones que surgen sobre
nuevos métodos docentes, nuevas leyes educativas...

Disefio 'y desarrollo de
planes, proyectos y programas
educativos.

Es importante que el maestro esté actualizado y trate los
problemas del aula con los recursos necesarios para apaliarlos,
para ello debe analizar las situaciones y a partir de ahi desarrollar
proyectos, programas que ayuden a su mejora docente.

Capacidad para preparar,
construir... materiales diddcticos

A pesar de que las editoriales suelen dotar al maestro de
diversidad de recursos, no siempre se tiene acceso a ellos o no se
adecuan a lo que el docente quiere explicar, por ello debe
conocer como construir materiales que le ayuden en su clase
diaria.

Capacidad para utilizar e
introducir las nuevas tecnologias
en el aula

Las nuevas tecnologias estdn en el dia a dia de los nifios,
por lo que un profesor que introduzca estos medios para hacer su
clase mas cercana ayudarda a la motivacion del alumnado y a su
mayor integracion.

Capacidad para promover la
calidad

El maestro es el que realmente se encuentra en el aula, es
el que va a descubrir la excelencia de sus alumnos y la calidad del
aprendizaje, por lo que debe ser capaz de motivar y potenciar esa
calidad.

Capacidad para promover la
evaluacion como elemento

La evaluacidon ha dejado de ser sancionadora y calificadora
para ser una ayuda en la metodologia de aprendizaje, el docente
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regulador y promotor

debe saberlo y aprovecharse de ella como valioso instrumento de
ensefianza

Participar en proyectos de
investigacion relacionados con la
educacion y la formacion.

El docente, no sdlo debe ejercer su aspecto practico,
impartiendo docencia, sino que debe actualizarse e investigar
nuevas formas de enseflanza, para ello debe ser capaz de
participar en proyectos de investigacion que lo acerquen a
nuevas ideas y experiencias.

SABER ESTAR

Capacidad de relacion 'y
comunicacion, y equilibrio
emocional.

La persona que trabaja con nifios debe entender que la
relacion con ellos es diferente a la que se establece con un
adulto, por lo que debe involucrarse en la relacién personal
aunque manteniendo siempre un equilibrio emocional.

Capacidad para trabajar en
equipo con los compaiieros, para la
mejora de su actividad profesional.

La educacion de un ser humano no puede darse de
manera aislada ya que la influencia del interior y del exterior es
inmensa por ello el docente para conseguir que su trabajo sea
mas productivo, debe ponerse de acuerdo con sus comparieros y
asi minimizar el trabajo y hacerlo de manera conjunta y
conexionada. Ademads esto servirda para que el nifio conecte
ideas. Trabajo transversal.

Capacidad para dinamizar
con el alumnado la construccion
participativa  de  reglas  de
convivencia democrdtica.

Para que el alumno se sienta motivado e integrado, es
necesario hacerlo participe de todos los aspectos de la clase,
pero para ello el docente debe saber cdmo involucrarlo y que se
sienta constructor de las reglas del aula, eso ayudarda a su
posterior puesta en practica.

Capacidad para colaborar
con los distintos sectores de la
comunidad  educativa 'y del
entorno.

El colegio es un sistema abierto, y un reflejo de la
sociedad, el docente no puede sentirse sélo ante tan importante
tarea como educar a los ciudadanos del futuro, por eso es
imprescindible la relaciéon con las instituciones politicas, los
padres, los museos...

SABER SER

Tener una imagen realista
de si mismo, actuar conforme a las

Es importante que un maestro sea realista con las
posibilidades que tiene, los recursos... y saber ante situaciones de

propias  convicciones, asumir | conflicto asumir responsabilidades, ya que ademas de ensefiar,

responsabilidades... tiene a su a cargo a un gran nimero de menores un gran nimero
de horas.

Asumir la dimension Ser consciente de la profesion que ejerce, de sus retos, sus

deontoldgica propia de todo
profesional de la educacion.

necesidades y sus controversias y asumir dichos riesgos para
llevar su profesion al mayor desarrollo, a pesar de los
inconvenientes.

Capacidad para asumir la
necesidad del desarrollo
profesional continuo.

Y por ultimo se valora que el maestro entienda que al
obtener el grado de maestro no ha terminado su formacién vy
debe seguir formandose de manera continua, ya que trabajara
con personas que evolucionaran en el tiempo y en el contexto
que se encuentre.

Elaboracion propia a partir de los datos del Libro Blanco de ANECA (2005)
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Como docente universitario, se tienen que conocer las competencias que se
deben inculcar a los futuros profesionales, maestros en este caso, para poder
modificar la metodologia docente y conseguir que al finalizar el grado hayan adquirido
dichas competencias y sean capaces de desarrollar su labor profesional de la mejor
manera posible. Esa es la funcidn de un “buen” docente universitario y no la de
trasmitir exclusivamente conocimientos que se pueden perder en la memoria a corto
plazo, y escuchar de parte del alumnado la famosa frase “hasta que no me puse a
trabajar no supe cdmo hacerlo, la universidad no me ha servido para aprender nada”,
porque aprender no implica sélo saber conocimientos, y mas en el dmbito universitario

donde se forman futuros profesionales.

2.5 El papel de la evaluacidon en el proceso de enseilanza aprendizaje, clave

para la buena docencia universitaria

La evaluacidn es un término que durante mucho tiempo se ha relacionado con la
calificacion, la ponderacidn de notas y la sancién de los estudiantes. Esta idea surge de
un planteamiento tradicional y cognitivo de la ensefianza, y ha sido llevada hasta
nuestros dias por los profesores universitarios hasta el extremo. El profesorado
universitario no se ha planteado la evaluacién como una parte de su ensefianza
universitaria sino que la ha considerado una herramienta con la que establecer
parametros entre los “buenos” estudiantes y los que no alcanzan los objetivos

propuestos.

La evaluacién por supuesto tiene una funcion calificadora, pero no debe
entenderse como la Unica funcién que conlleva. El planteamiento metodoldgico que
incluye la evaluaciéon como parte de ese proceso, implica por parte del profesorado
universitario un trabajo paralelo entre los objetivos propuestos y la evaluacion que se
realice. A la hora de decidir los objetivos que se quieren conseguir del alumnado es
imprescindible que el docente se plantee cdmo va a ser su evaluacion, para que no
haya incoherencias entre lo explicado, lo que se quiere conseguir del alumnado vy lo

gue realmente se evalla.
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La mayoria de los instrumentos que se utilizan a la hora de evaluar dentro del
ambito universitario, sélo se centran en conocimientos. Por ello se valora el alumno
gue ha estudiado y retenido mejor la informacion, mientras que no se puede valorar el
proceso, el esfuerzo o el descubrimiento. Por este motivo, el profesor debe plantearse
qué quiere conseguir de su alumnado para poder saber qué tipo de instrumentos

puede utilizar para evaluar.

Segln un estudio realizado en el 2013, en la titulacién de pedagogia por Porto,
Garcia y Navarro, los alumnos de dicha titulaciéon senalaron como técnicas mas
comunes de evaluacion utilizadas por los profesores universitarios, los trabajos, los
examenes escritos, los exdmenes tipo test y los exdmenes orales. Por supuesto, dichos

instrumentos pueden medir mucha variedad de aspectos en el alumnado.

Trabajos: Dentro de esta herramienta pueden aparecer diversas clasificaciones,
segln la de Nieto y Vallejo (2010) se podrian subdividir en trabajos de apoyo y trabajos

de formacion.

Trabajos de apoyo: Son aquellos que ayudan a consolidar lo aprendido. Dentro
de los trabajos de apoyo se pueden encontrar la busqueda de informacion (los cuales
se llevan a cabo a través de internet, o libros, revistas etc, que ayudan a consultar
informacién sobre el tema que se esta tratando en clase y asi completar dicha
informacién), la elaboracion de memorias (con ellas se pretende redactar los aspectos
mas importantes o destacables para los alumnos, elaborando un seguimiento de las
acciones, resumenes, y practicas llevadas a cabo sobre la tematica, incluyendo una
reflexion y valoracion del trabajo y de lo aprendido), y el uso de las tecnologias de la

informacion y comunicacion (que no es mas que cualquier uso que se le dé a las TICs).

Trabajos de formacion: ayudan a conocer y entender de una manera mas
completa y eficaz lo que se estd aprendiendo. Algunos de ellos son: trabajos de
revision (para ello es necesario hacer una lectura comprensiva del documento a
revisar, para conseguir sacar las ideas principales y con ellas realizar un resumen, que
ayude a profundizar y acercar el tema tratado), reflexion (al reflexionar, ya no sdlo se

puede quedar el alumno en la lectura comprensiva, sino que debe dar un paso mayor,
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realizando una valoracidon, y una critica constructiva que aporte un aprendizaje
significativo), inicio al disefio (este tipo de trabajos implica a que el alumnado deba
saber aplicar sus conocimientos a situaciones particulares, son ejemplos de ellas
realizar un caso practico, hacer un programa o proyecto) e Inicio a la investigacion
(son trabajos en los que el alumnado debe partir de una hipdtesis y buscar la

respuesta, recogiendo y analizando datos).

Con este tipo de herramientas se pueden desarrollar y con ello también evaluar
muchos aspectos del alumnado, como la capacidad de busqueda e indagacidn, la
expresion escrita, el manejo y uso de las nuevas tecnologias, la creacion de web, foros,
el trabajo colaborativo, el desarrollo de las relaciones personales o la expresidon oral si
los trabajos se exponen. A la hora de evaluar a pesar de tener muy presente la
evaluacién continua y la formativa, existe una evaluacién final que suele seguir siendo

caracteristica por una tipologia de examenes como son:

Examenes Escritos: son muy comunes y también muy variados, desde férmulas y
problemas hasta desarrollar tematicas. Con ellos se pueden evaluar los conocimientos
que se tiene de la materia, la capacidad de sintesis del alumnado, la capacidad de

relacionar ideas para llegar a un objetivo...

Examenes tipo test: son examenes que se centran en una evaluacién cognitiva,
donde de manera objetiva se comprueba si el alumno sabe o no la respuesta, ya que
siempre hay una sola solucion correcta, aunque cada vez es mas comun la utilizacién

de examenes tipo test, con problemas a resolver.

Examenes orales: con ellos se puede conocer la forma de expresarse del
alumnado, la capacidad de sintesis y mediacidn entre los conocimientos y el que

escucha, y el conocimiento de la materia.

Hay un acuerdo acerca de que los procedimientos que se utilizan para evaluar
influyen y condicionan lo que los estudiantes aprenden (Porto, 2009). Los alumnos
afirman que son en los exdmenes tipo test donde ponen en practica destrezas mas
sencillas como discriminar y demostrar conocimiento marcando una respuesta,

mientras que en los examenes escritos y los trabajos aplican unas destrezas mas
102



complejas como sintetizar y elaborar escritos que reflejen su conocimiento. Por su
parte los exdmenes orales desarrollan otras habilidades como son la oratoria y la

forma de expresar conocimientos.

El alumnado tiene claro que no se evalla igual un examen tipo test, que uno de
desarrollo, o uno oral. En muchas ocasiones los estudiantes hablan de diferentes
formas de estudiar dependiendo del tipo de examen que hagan. Morales (2000), aclara
que desde la perspectiva del alumno los exdmenes son el elemento fundamental que
orienta su trabajo, su aprendizaje. El qué y cdmo aprenden los alumnos depende en
gran medida de cdmo se les evalle. Por ello el docente debe considerar la evaluacion
como el tercer elemento de planificacion y, por tanto, parte fundamental en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

“Focalizar el proceso en el aprendizaje del alumno supone necesariamente
focalizar el proceso en los sistemas de evaluacién. El alumno, de forma natural, esta
predispuesto a ello. Sin embargo, para el profesor esto requiere un cambio de
concepto sobre su labor, un cambio de actitud y el aprendizaje de nuevas destrezas”

(De Miguel, 2005: 43).

Para muchos docentes, lo primero son los contenidos que debe impartir, y a
partir de ellos elabora las metodologias que va a utilizar. Al finalizar decide cémo
evaluar al alumno. “El profesor suele tener definidos el programa -temas- y los
métodos de ensefianza de esos temas antes del comienzo de las clases pero es muy
frecuente que sdlo al finalizar el curso elabore con celeridad un protocolo de examen”

(De Miguel, 2005: 44).

De Miguel (2005), se centra en diferenciar la evaluacién tradicional de la
alineada, centrada en las competencias. Esto supone cambios muy importantes en la

configuracion de los sistemas de evaluacidn, que se destacan a continuacion:

La evaluacion auténtica es aquella que evalla el desarrollo de las competencias.

Con ella se deben valorar de forma integrada todos sus componentes, la evaluacién
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por lo tanto no puede ser un acto casual, marginal o parcial sino un acto planificado,
integral y pertinente a las competencias a alcanzar, a las demandas que plantea el
desempeiio profesional, ya que los empleadores esperan que los trabajadores sean
mas que especialistas, que sean capaces de trabajar juntos, liderar un grupo,
comunicarse, pensar creativamente, comprometerse socialmente, y automotivarse

(Race, 2003).

La evaluacion tradicional se define mds por comparacion con el nivel medio
alcanzado por el grupo. Los objetivos orientan los sistemas y contenidos de la
evaluacidn. Se crean unos estandares a los que debe llegar el alumno para recibir una
calificacion u otra pero no se analiza qué debe desarrollar cada uno para alcanzar el
objetivo propuesto, haciendo una comparativa con los compafieros de clase. La
evaluacion tradicional suele tener una orientacién marcadamente sumativa y final. La
evaluacién sumativa tiene como funcién fundamental el calificar o certificar el nivel del

alumno al terminar un determinado periodo (Morales, 2000).

Evaluacion del alumnado. En este caso la evaluacién no se distingue del
aprendizaje, ya que va ligada, el alumnado aprende y es evaluado a la vez sin tener que
eliminar uno para conseguir el otro. La autoevaluacion y la evaluacién por “pares” son
de gran importancia en esta evaluacidn ya que se consigue que el alumno se haga
responsable de sus logros. Delegando en los alumnos responsabilidades evaluativas
serdn mas activos en su aprendizaje y adquirirdn competencias de auto y
heteroevaluacion, auto y heterorregulacién, y auto y heteromotivacion, muy

importantes en el desempeiio profesional.

La evaluacion continua y formativa. Las actividades de evaluacidon sumativas y
finales deben complementarse con actividades de evaluacién formativas y continuas.
La evaluacidn continua va orientando al alumno en sus decisiones estratégicas sobre lo
que debe aprender y cdmo aprenderlo. Tiene también una funcién motivadora,
reforzando un esfuerzo mantenido mediante el logro de sucesivas metas préximas.
Ademads, la evaluacion continua y formativa orienta también al profesor sobre las
fortalezas y debilidades de su actuacidn permitiendo reorientar la ensefianza de

manera rapida y eficaz (De Miguel, 2005).
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Todos estos modos de evaluar, no deben tomarse como gue unos son mejores o
peores que otros, es necesario entender que lo ideal es poder integrar todos y cada
uno de ellos para que la evaluacién sea lo mds completa y exhaustiva posible. No se
puede eliminar la evaluacién tradicional, sélo porque compare a los alumnos y se
centre en los objetivos, ya que también es necesaria y Util para la evaluacion global del

alumnado.

Los componentes de las competencias a evaluar son muy diferentes
(conocimientos, destrezas, actitudes....) por lo que es necesario utilizar diferentes tipos
de evaluacidn para conseguir la evaluacién completa de alumno. La evaluacién debe
ser parte del aprendizaje, consiguiendo con ello una evaluacién formativa; y a la vez
estar integrada en el dia a dia, siendo asi una evaluacion continua, pero sin olvidar la
autoevaluacion, para que el alumno encuentre en el proceso una parte de él, una
valoracion interna, y sentirse evaluador y evaluado. Por ultimo, la evaluacién final o
sumativa, es importante para que se puedan registrar los logros alcanzados de manera
global, consiguiendo asi evaluar los conocimientos adquiridos, las destrezas
desarrolladas, las habilidades utilizadas, las actitudes presentadas, y todo aquello que

el alumno necesita para tener un aprendizaje completo y de calidad.
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Capitulo 3. Caracteristicas del alumnado en el EEES

3.1 Cémo afecta el plan Bolonia al alumno universitario

La inmersion en el plan Bolonia ha hecho cambiar muchos conceptos de base en
las universidades europeas y mds concretamente en las espafiolas, el profesorado se
ha visto implicado en un nuevo sistema que premia a los profesores que dejan atras
sus clases magistrales y dividen sus créditos en seminarios, talleres, conferencias... En
muchas ocasiones la metodologia universitaria se centra en qué y como debe actuar el
profesor sin pensar en el alumno, que en este caso es el centro de la metodologia
europea. Zabala (2003) apunta que la metodologia de Bolonia implica un mayor
desarrollo del trabajo auténomo del alumnado y una reduccién de las horas de clase
presenciales en el aula. El alumno tiene un papel fundamental en el ambito
universitario, y depende de él una gran parte de los logros o fracasos de la ensefianza.
Los objetivos relacionados con fomentar determinadas actitudes del alumnado se
encuentran infravalorados y la mayor parte de los programas hacen hincapié en los
objetivos encaminados al aprendizaje conceptual, al desarrollo de la capacidad de
anadlisis y sintesis, predominando los objetivos que facilitan el conocimiento de
técnicas y habilidades de la disciplina. Sin embargo, existe un déficit de objetivos que
fomenten las actitudes criticas ante la comunicacién y los habitos encaminados a la

formacién integral del alumnado (Garcia y Garcia, 2009).

Estrada y Rodrigo (2007), explican que del aprendizaje por objetivos del profesor,
se pasa al aprendizaje de competencias por el estudiante. El problema surge a la hora
de entender el concepto. No se trata de quitarle poder al profesor, ni dejar al alumno
gue decida qué hacer, qué aprender y cédmo hacerlo. El concepto de la nueva
metodologia del plan Bolonia es mucho mas complejo. Lo que se pretende es hacer
entender al estudiante que no puede ser un ente pasivo que entra en el aula sin
motivacion dispuesto a “escuchar” lo que “el profesor” le dice para retenerlo y poder
pasar la evaluacién. Robins y Mayer (1993) han demostrado que el aprendizaje
constructivista depende mas de la actividad cognitiva del alumno que de la actividad

conductista.
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El alumno debe cambiar su forma de estar en clase, sintiéndose parte de ella,
entendiendo que el aprendizaje le sera atil para su futuro trabajo y sobre todo
sintiendo que puede implicarse tanto que puede cambiar o modificar aprendizajes. El
aula debe convertirse en un lugar en el que profesor y alumno trabajen juntos, aunque
el profesor no puede dejar nada a la improvisacidn, pero debe dejar momentos en los
que el alumno tenga que participar de manera activa y creativa, para que se sienta
implicado. El docente en esta “nueva” forma de trabajar (mas compleja que la que se
usaba en la clase magistral), debe tenerlo todo planificado con antelacién, y se tiene
que preparar la clase para las diferentes situaciones que puedan surgir con los

alumnos.

Mayer (1992), sefiala que han surgido diferentes criterios de aprendizaje, y ésto
ha influido en la docencia a la hora de cédmo trabaja el profesor. Se ha ido
evolucionando, desde el mds antiguo es el aprendizaje como resultado, que surge
cuando un alumno refuerza o debilita una asociacién entre un estimulo y una
respuesta, en este aprendizaje la funcion del alumno es la de recibir de forma pasiva
recompensas y castigos, mientras que la funcién del educador es la de administrarlos,
como en el caso de la repeticidén y las practicas. Después, surgio el aprendizaje como
adquisicion de conocimientos, aqui se da un paso mas, se basa en la idea de que el
aprendizaje tiene lugar cuando el alumno consigue retener en su memoria de forma
permanente informacién nueva, la funcidn del alumno es la de adquirir informacién de
forma pasiva, y el trabajo del profesor consiste en presentar la informacién a través de
libros de texto o lecciones magistrales. Este modelo aun se sigue utilizando en la
universidad, por eso se necesita la evolucidn hasta un reto mayor que podria
considerarse el ultimo aprendizaje que sefala Mayer. Este es el aprendizaje como
elaboracion de conocimientos, el cual se basa en la idea de que éste se produce cuando
los alumnos participan de forma directa en la construccion de la memoria activa de
una representacion del conocimiento, se centra principalmente en el estudio del

aprendizaje humano en entornos cada vez mas realistas.
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Se explica esta metodologia pensando que el alumnado va a responder
perfectamente, siendo el profesor el que debe cambiar su forma de trabajar, sin

embargo, ser un alumno participativo y activo, también hay que aprenderlo.

En Espaiia, histéricamente, se ha valorado al alumno callado, que no interrumpe,
que no contradice al profesor, que sabe de memoria la leccién, y que, por supuesto,
saca buenas notas. Es muy dificil cambiar esta mentalidad. Los alumnos cuando llegan
a la universidad no quieren causar problemas, no quieren preguntar por miedo a que
la pregunta no sea lo suficientemente inteligente y que el profesor o los compaiieros lo
ridiculicen, suelen asociarse con los companeros por simpatia y no por eficacia a la
hora de trabajar y, sobre todo, desde el momento que empiezan una asignatura se
interesan por cdémo sera la evaluacion, y cémo se les calificara, para hacer aquello que

sea mas puntuado, y no para buscar lo que realmente les llevara a aprender.

El alumnado debe cambiar su forma de pensar y de trabajar entendiendo que la
universidad no es una prolongacién de la escuela, sino un lugar donde ha venido a
formarse como profesional y para ello debe implicarse al 100%. El alumno debe
entender el concepto de responsabilidad y con ello el deber de aprender. El profesor
es uno de los factores mas importantes. Como sefiala Berrios (2007), el docente puede
generar cambios importantes en la historia del aprendizaje de sus alumnos, su
potencial es motivarlos para que deseen aprender y conseguir una educacion superior
de calidad. Pero no puede ser Unica y exclusiva responsabilidad del docente. El alumno
debe querer aprender, estar abierto a nuevas formas de aprendizaje y relacionar la

nueva informacién con aquella que ya tenia en su conocimiento.

Para conseguir que el docente y el alumnado trabajen en equipo es de gran
importancia la relacién que tienen entre ellos, Van Manem (1991) ya apuntaba que la

relacién profesor-alumno es la interacciéon conjunta de tres dimensiones:

- Dimension personal: la cual incluye las caracteristicas personales del
profesor (estilo, edad, acercamiento...) y las del alumno (edad, modos de
aprender, elaboracién del contenido adquirido...). Estas caracteristicas son

dificiles de modificar, ya que tanto el profesor como el alumnado las tienen y
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las han usado desde algun tiempo, aunque pueden ir evolucionando con el

tiempo, las novedades o la experiencia.

- Dimension bidireccional: interaccidn social entre un sujeto que ensefia y
uno o un grupo que aprende. Esta dimensidn es la que mas se ha estudiado, ya
que es la que surge en el momento de educar, del papel del alumno y del
profesor en ese momento, es necesario modificarla dependiendo del alumnado

y del profesorado, del contexto y de la disciplina.

- Dimensidn tripolar: un tercer componente mediador, el contenido a
aprender, impregna la relacion, establece una jerarquia, una temporalidad y un
tipo de contacto. Se centra en lo que se va a enseiiar, ya que es muy diferente
una asignatura con mayor contenido practico que una mas tedrica, por

ejemplo, tanto a la hora de impartirla como a la hora de recibirla.

A parte de las diferentes dimensiones que suelen tratarse a la hora de examinar
la relacién profesor alumno, el alumnado debe adquirir diferentes aprendizajes que no
se han llevado a cabo, cuando la metodologia era la clase magistral, ya que no eran
necesarios. Ahora, al complementar ese tipo de clases con otro tipo de actividades
como seminarios, talleres, trabajos en grupo, de manera colaborativa y expositiva (que
hacen al alumno protagonista de su tarea), se hace imprescindible un nuevo
aprendizaje. El docente debe previamente transmitir a su alumnado, como sefialan
Gené y Pividori (2007), la responsabilidad individual, el alumnado debe entender que
el responsable de su formacién no es el docente sino él, por lo que debe ser
responsable para implicarse en las diferentes tareas y hacerlas lo mejor que pueda. La
interdependencia positiva, se podria decir que es la base del trabajo colaborativo, los
estudiantes deben creer que estan unidos a sus compaferos de forma que no se
puede tener éxito sin que los otros miembros también lo tengan, es imprescindible
trabajar de manera conjunta para obtener resultados, y, por ultimo, la dinamica de
grupos, que consiste en reflejar el conjunto de fendmenos que interactian en las

relaciones personales que se forman en el grupo.
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El docente debe generar este aprendizaje ya que como sefialan Aciego, Martin y
Dominguéz (2003), la Universidad esta obligada a aportar una formacion integral que
prepare a futuros profesionales no sélo en el cdmo y con qué realizar su trabajo, sino
en el por qué y para qué llevarlo a cabo. Ademas, este tipo de aprendizaje, que implica
una mejor y mayor relacion en el aula, estad directamente ligado con el rendimiento
académico, ya que el alumnado se implica mds, se encuentra con mayor motivacion y

se siente responsable de su acierto o de su derrota.

Los estudiantes universitarios, sefialan como importante el trato personalizado,
amable y capaz de producir confianza en ellos (Krzemien y Lombardo, 2006). Valoran
que se genere un contexto comunicativo acogedor y amistoso, basado en el respeto
mutuo entre todos y la abstinencia de acciones que intimiden a los alumnos (Al-
Hamdan, 2007) y dan especial importancia al sentirse reconocidos y valorados por sus
profesores, lo cual favoreceria su motivacion y compromiso con el aprendizaje (Rosh,

2006).

El alumnado valora mucho sentirse cdmodo en las aulas y que el trato con el
profesor sea bueno para poder entregarse en la tarea de aprender de una manera real.
Aprender de manera real implica un aprendizaje significativo donde, como apuntaba
Mayer (1992), ahora la funcién bdsica de los alumnos es la de comprender y la de los
profesores la de orientar de forma cognitiva, creando entornos en los que puedan
tener lugar interacciones entre los alumnos y el material académico, incluyendo Ia
estimulacion del proceso de seleccién por parte del alumno, la organizacién y la
integracién de informacion, proporcionando orientacion y disefio de las auténticas

tareas académicas.

Uno de los puntos en el que el alumnado y el profesorado discrepan es en la
importancia del aprendizaje. Para el docente todo es importante en su materia, y suele
tener la sensacién de que no tiene suficiente tiempo para ensefiar todo lo que
quisiera, mientras que para el alumno lo mas importante es qué se preguntara en el
examen, la evaluacién. En este punto se genera un conflicto, ya que el docente en
muchas ocasiones planea los contenidos y la metodologia sin pensar previamente en

ella, por lo que a veces no concuerda lo que se ha impartido en clase con lo que
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realmente se evalua al final. Ademas parece que un profesor universitario con pocos
suspensos no tiene una clase de calidad, cuando es un concepto completamente
contrario, si el alumnado saca buenas notas implica que se ha gestionado bien el
tiempo, que se ha ensefiado lo que se pretendia que aprendiera el alumno y, sobre
todo, que se ha evaluado respetando la metodologia del aula. Por otra parte, la
evaluacién ha cambiado, ahora como sugiere Haigh (2010) se concreta en la evaluacién
de aprendizajes, el desarrollo de nuevas herramientas para ensefiar-aprender, la
utilizacién de las nuevas tecnologias, la gestién de aprendizajes, la tutoria y la atencidn
a la diversidad, entre otras. Y es que la relacién profesor alumno puede ir mas alla del
aula, lo cual promoveria el desarrollo cognitivo de los estudiantes y mejoraria sus

resultados académicos (Terenzini, Pascarella y Blimbling, 1999).

Por ello la tutoria es uno de los pilares de la metodologia del plan Bolonia. En el
aula se explica para todos y se debe dejar tiempo para que el alumnado planee,
investigue y trabaje en grupo, por lo que el trabajo de la tutoria es esencial para
conseguir una mayor relacion profesor-alumno y una mayor implicacién por ambas
partes. No se trata de mandar un trabajo y dejar que el alumno encuentre solo la
solucién, hay que guiarlo, darle unas pautas, y sobre todo sentirse parte del trabajo
gue se estd realizando, haciendo un seguimiento que ayude a que el trabajo sea lo mas

acorde a lo que se pretendia el dia en el que se solicité.

Esto hace que la evaluacidn sea realmente continua, ya que se valora el proceso
del alumno o grupo de alumnos mediante reuniones, rubricas, informes..., lo que hace
qgue el alumnado cambie también su forma de trabajar. Al existir un seguimiento y
unas pautas, el alumnado no puede dejar el trabajo para el Ultimo momento, ni buscar
en internet y copiar otro trabajo ya elaborado, debe poco a poco ir construyendo lo
que el docente le ha pedido. El alumno consigue implicarse mas en la relacién con el
profesor y con sus compafieros y debe trabajar de forma colaborativa para poder

alcanzar sus metas (una buena nota, y por supuesto aprender) (Barberd, 1999).

Por lo tanto, un profesorado eficaz que gestiona sus clases dando autonomia a
los alumnos, ensefiandoles los pasos a seguir para alcanzar las metas, guiandolos, y

consiguiendo una buen relaciéon con ellos, puede potenciar que sus alumnos sean
112



activos, autdnomos, que sepan utilizar el mayor numero de estrategias posibles, que
dominen la utilizacion de la parte reflexiva, siendo responsables y trabajando de
manera cooperativa y colaborativa. Esto hard de la ensefianza, no sélo un traspaso de

conocimientos, sino una construccion de los mismos (Bain, 2006).

El proyecto del plan Bolonia persigue una ensefianza practica en la que se busca
el trabajo y aprendizaje autonomo por parte del alumno para que no se sienta
dependiente del docente, ayudandolo a asumir capacidades de organizacidn, sintesis,
elaboracién y presentacién oral, fomentando la investigacidn. En definitiva, conseguir
qgue el alumnado universitario asuma su trabajo y con ello su nuevo rol, le implicard y
motivard para poder desarrollar todos y cada uno de los aspectos necesarios para su

éxito en el ambito universitario.

3.2 Caracteristicas del alumnado universitario que ayudan a mejorar el proceso de

aprendizaje y la asimilacion de conocimientos

La mayoria de los estudios se centran en qué debe hacer el docente, cdmo debe
cambiar su metodologia y en que es imprescindible su cambio de rol. Se vuelve a echar
toda la responsabilidad al docente, haciéndole ver que ya no debe dar su clase
Unicamente de manera magistral, que el alumnado debe participar y que debe ser el
centro de la metodologia actual. Lo que ocurre es que el docente no puede hacer todo
esto sin la ayuda del alumnado y por tanto sin su colaboracion. Se da por hecho que el
alumnado prefiere esta nueva metodologia, pero no siempre es asi. En Espana el
alumnado no ha desarrollado muchas de las capacidades necesarias para trabajar de
manera auténoma, dar su opinion, debatir, usar técnicas de estudio o trabajar de
manera colaborativa en los cursos anteriores al acceso a la universidad. Por lo que es

mas sencillo para él sentarse y escuchar.

En multiples ocasiones, desde que se implantd la metodologia del plan Bolonia,
se puede escuchar a los alumnos protestar por tener que hacer muchos trabajos, o por
tener que realizar exposiciones orales, buscar bibliografia....; no tienen muy claro cual

es su papel, ni cudl es el del docente. Es necesario que tanto el profesorado como el
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alumnado poco a poco vayan adaptandose a las nuevas tareas que tienen que
desarrollar. Por ello no se puede pretender que el alumno haga una recensién de un
articulo en primer curso, ni que el docente mantenga su clase magistral igual en

primero que en cuarto curso.

El docente debe conocer como desarrollar las estrategias en el alumno, para que
no sea un trabajo desalentador. Gairin, Feixas, Guillamén y Quinquer (2004) sefialan
que en la funcién docente se integra un nuevo esquema pedagdgico de orientacién
académica y apoyo al estudiante en sus facetas académica, profesional y personal a lo
largo de la carrera. Por lo que el docente debera integrar no sélo las ensefianzas
tedricas y prdcticas, sino también otro tipo de actividades académicas que el
estudiante deberd efectuar para alcanzar los objetivos establecidos (Palacios, 2004).
De aqui el papel tan importante del docente en la transformacién del alumnado. Se
defiende que el profesor cambie y que lo haga también el alumno, pero no pueden

hacerlo uno sin la ayuda del otro.

El alumnado lleva implicito un conocimiento anterior intrinseco o adquirido, que
va a ayudar o a entorpecer el trabajo del docente. Es necesario saber que el profesor
universitario se enfrenta a un alumnado mas formado, con mas aios de conocimientos
adquiridos y en muchas ocasiones conocimiento equivocados, por lo que el profesor
tiene que estar abierto a este reto y el alumnado debe entender que aunque debe y
puede cuestionar, debe respetar y aceptar los nuevos conocimientos que el profesor
quiere trasmitirle. Ya en el 1968, Ausubel afirmaba que el factor aislado que mas
influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe, por lo que es conveniente
averiguarlo y ensefarlo. Con esta intencidn en la Conferencia de Londres de 2004 y en
el informe de la Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmicos (OCDE)

(2006) se recoge que es imprescindible personalizar la educacion.

Por lo tanto, lo que el alumno sabe es importante para su aprendizaje, ya que se
puede partir de una premisa y ayuda al docente a considerar al alumno como un
miembro activo del aprendizaje, adquiriendo el aprendizaje significativo utilizando el
conocimiento previo, ayudando a que el alumno no parta de cero, que se implique

desde el primer momento y que quiera descubrir mas para completar lo que ya sabia.
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Pero el alumno, necesita una serie de competencias que le ayudaran en su
trabajo diario, ya que debera saber leer documentacién y textos para analizarlos y
extraer lo que necesite a la hora de completar su conocimiento previo, realizar analisis
criticos acerca de las diferentes teorias que se le planteen, trabajar de manera
colaborativa, implicandose realmente. Existe una cultura individualista, lo cual hace
que el alumnado no tenga la capacidad de repartir roles dentro del grupo, o utilice
muchas horas para distribuirse tareas, sin llegar a un acuerdo de manera consensuada,
de forma 4gil. La falta de experiencia hace que trabajar en grupo sea, para los alumnos,
mas complicado que hacerlo de manera individual. También es complejo para ellos,
realizar trabajos prdcticos, utilizar las nuevas tecnologias como herramientas en su
aprendizaje, resiumenes, trabajos de campo, mediacidén, exposiciones orales, estudio
personal....; se observa que a los estudiantes les resulta dificil hablar en publico,
trabajar todos los dias y mantener una actitud activa continuamente (Arregui, Bilbatua
y Sagasta, 2004). En definitiva, el objetivo es hacer un trabajo/aprendizaje activo en
el que el alumno se sienta el responsable de su aprendizaje y quiera sacar lo maximo

de cada una de las clases.

Al igual que existen diferentes metodologias por parte de los docentes, se
pueden encontrar distintas formas de aprender, también llamados estilos de

aprendizaje, que van a influir en la adquisicién de los conocimientos (De Miguel, 2005).

Estilo de Aprendizaje Activo: este estilo lo poseen alumnos con inquietud de
descubrir nuevas informaciones o resultados, crear sus propias ideas a partir de lo
adquirido. Son personas creativas, espontdneas, con liderazgo, con capacidad para
resolver problemas, saben trabajar en equipo y quieren aprender sintiéndose
responsables de ello. Este estilo de aprendizaje es el que se busca conseguir con la
reforma universitaria, ya que con ella se pretende que la universidad sirva para

adquirir competencias profesionales.

Estilo de Aprendizaje Reflexivo: los alumnos que destacan por aprender de
manera reflexiva, suelen ser mas receptivos y analiticos. Son observadores y suelen ser
detallistas y muy cuidadosos. Ademas, suelen ser buenos a la hora de comunicarse de

manera escrita y les gusta reflexionar y extraer sus propias conclusiones.
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Estilo de Aprendizaje Teorico: el alumnado que prefiere aprender de manera
tedrica suele caracterizarse por ser personas estructuradas, a las cuales les gusta la

planificacion detallada, siendo perfeccionistas y muy disciplinados.

Estilo de Aprendizaje Pragmatico: si el alumnado tiene preferencia por este tipo
de aprendizaje es porque suelen ser directos, realistas y objetivos. Suelen tener
seguridad en si mismos, por lo que toman decisiones y saben transformar lo aprendido

en practica. Este tipo de aprendizaje denota una gran madurez.

Cada alumno desarrolla mdas unos estilos que otros, puesto que cada persona
tiene diferentes maneras de pensar y de aprender, aunque lo ideal es que cada uno
sea capaz de aprender en cualquier situacion de aprendizaje (Alonso, 1994). Por ello, el
estudiante puede ser capaz de aprender de diferentes formas dependiendo de su
tendencia y del trabajo de guia del docente. Para lograrlo en el dmbito educativo, es
preciso tener en consideracion que no todos los estudiantes aprenden de la misma
manera, por lo que conocer su estilo de aprendizaje es beneficioso para que el docente

pueda mejorarlo y aprovechar mejor su potencial (Gil y otros, 2007).

El docente debe conocer a su alumnado y no puede exigir un modelo sin
ayudarle, ya que puede no estar acostumbrado a trabajar de esa forma. A veces el
estudiante universitario viene dispuesto a aprender lo que sea necesario para aprobar,
no para aprender (Rué, 2004). Marti (2003) lo atribuye a que los estudiantes, en
general, tienen concepciones poco elaboradas sobre el aprendizaje, su motivacién es
la de no complicarse y asumen que los apuntes son suficientes para estudiar y aprobar.
Todo ésto puede deberse a que los estudiantes han formado parte de un sistema
educativo que no promovia este tipo de reflexiones y trabajo. Todos aquellos procesos
gue no se adecuan a sus preconcepciones sobre la ensefanza y el aprendizaje resultan

dificiles de asumir.

Uno de los aprendizajes que esta en auge y que se estd empezando a utilizar en
otros niveles educativos (lo cual ayudara mucho a los alumnos a trabajar de esta forma
en la universidad), es el aprendizaje colaborativo, que exige a los estudiantes

habilidades comunicativas, relaciones simétricas y reciprocas, y deseo de compartir la
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resolucion de tareas (Serrano, Munoz y Lépez, 2012). Para que el alumnado pueda
trabajar de manera colaborativa, debe tener desarrolladas una serie de capacidades
que el profesor y el alumno han debido trabajar previamente para que no sea un
fracaso. En este caso, el papel del docente cambia mucho, ya que no se limita a dar
una informacién sino que prepara a los alumnos para poder trabajar con otros
companferos adquiriendo asi un conocimiento mucho mas productivo y a largo plazo,
mientras que el alumnado no se limita a escuchar o tomar apuntes y a memorizarlos,

sino que debe ser:

- Comprometido y responsable: aprender a tener un compromiso con el grupo,
dividiendo las tareas de manera equitativa, consiguiendo una comunicacion

fluida entre el grupo.

- Resolutivo y debe saber escuchar: el alumnado debe saber que es
imprescindible llegar a un consenso como eje de funcionamiento, aceptando la
idea de ponerse de acuerdo en las conclusiones que se quieren alcanzar en el

trabajo a realizar.

- Participativo y mediador: debe participar de una previa discusion critica,
saber interpretar un tema de forma compartida para llegar a un punto comuin y
debe saber identificar y resolver los conflictos que puedan aparecer

(Echazarreta, Prados, Poch y Soler, 2009).

3.3 Desarrollo del pensamiento critico como base del rendimiento académico

El alumnado, a pesar de tener la responsabilidad de querer aprender, se
preocupa sobre todo de los resultados finales y con ello de su rendimiento académico,
ya que el sistema acaba adjudicando una nota que serd la que indique cuanto sabe o
no sabe. Evidentemente este niumero o nota, no tiene por qué coincidir con lo que el
alumnado ha aprendido pero es la referencia que queda al finalizar el grado. Por ello,
el rendimiento académico es tan importante para profesores y alumnos. No se puede

exigir a los alumnos que sean auténomos, entregados, responsables, que sepan
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trabajar en grupo, si al final los resultados académicos no son buenos, porque a pesar
de que hayan adquirido un gran aprendizaje para su vida futura, sin la calificacién
oportuna no podran optar por un titulo y por tanto no podrian llevarlo a la practica en

su labor profesional.

Por este motivo el aprendizaje llevado a cabo con un pensamiento critico cubre
los dos aspectos, por un lado, un aprendizaje basado en este pensamiento lleva a un
buen rendimiento académico. El alumnado que aprende de manera activa suele tener
una mente abierta, es espontaneo y no tienen problema en integrarse en los grupos

(caracteristicas que le serviran en el ambito laboral).

Para conseguir desarrollar este tipo de aprendizaje, Alonso, Gallego y Honey
(1999) sugieren proveer a los alumnos de diferentes condiciones que permitan al
estudiante interactuar en distintas situaciones para que se sienta cdmodo y dispuesto
a aprender, proporcionando experiencias de trabajo cooperativo, resolucién de
problemas, debates y cambio de roles, lo cual motivard a los estudiantes en su estilo
activo. También es recomendable disponer de espacios para que el alumnado pueda
reflexionar y cuestionarse lo aprendido, relacionandolo con lo expuesto. Este tipo de
aprendizaje exige al alumnado un papel participante y al docente que cada vez sea mas
organizado y estructurado a la hora de programar su docencia. Para el alumnado, es
imprescindible saber el qué y el para qué, antes que el cdmo, para el docente es igual
de importante y van ligados unos con otros. El estilo activo crea en el alumnado una
personalidad abierta, emprendedora y comunicativa, por lo que se consiguen alumnos
mas seguros de si mismos y capaces de trabajar de manera resolutiva, sin depender
tanto del profesor. Cattell y Nacher (2002) afirman que la inteligencia, la personalidad
y la motivacion asociadas entre si pueden explicar el 25% de la varianza del
rendimiento académico; aunque no se pueden obviar los factores contextuales. El
ambiente universitario resulta un espacio de descubrimiento intelectual,
enriquecimiento personal, cuestionamiento y cambio, que plantea nuevos retos,

nuevos modelos, discernimientos y maneras de pensar (Papalia, 1992).

Por lo tanto, a pesar de que el aprendizaje puede encontrarse de diferentes

formas, influyendo el trabajo del docente, el contexto y la personalidad de los
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alumnos, para conseguir un aprendizaje tal y como solicita Bolonia, es necesario
potenciar el pensamiento critico en el alumnado. Uno de los autores mas prestigiosos
que han estudiado este término es Ennis (1985). Para él, el pensamiento critico se
concibe como el pensamiento racional y reflexivo interesado en decidir qué hacer o
qué creer, por lo que constituye un proceso cognitivo complejo que reconoce el
predominio de la razén sobre las otras dimensiones del pensamiento, siendo una

actividad reflexiva. Es un pensamiento totalmente orientado hacia la accidn.

Almeida y Franco (2011) extraen que el pensamiento critico constituye las
competencias y las disposiciones. Competencias como el razonamiento verbal, la
busqueda de evidencias, el analisis de argumentos, la fundamentacién de creencias
personales, el andlisis entre hechos y opiniones, la formulacidn y comprobacion de
hipdtesis, toma de decision sélidas y solucién de problemas (Facione, 2010). El alumno
gue tiene un pensamiento critico estard comprometido con sus aprendizajes vy
vivencias, dispuesto a reflexionar, cuestionar, debatir, estard abierto a la autocritica, a
asumir sus errores en su razonamiento y estard motivado para planificar sus
estrategias de reflexién, decisién y soluciéon de problemas, con el fin de alcanzar sus
objetivos y metas, identificar la informacién relevante, utilizarla para tomar decisiones
solidas de manera autdnoma, que permitan solucionar problemas del mejor modo
posible (Halpern, 2014); lo cual va a ayudar a aumentar la eficacia en diferentes
aspectos de la vida y por supuesto en el aprendizaje. El pensamiento critico tiene un

impacto positivo en el rendimiento académico (Phan, 2010).

Si el rendimiento académico mejora gracias a un pensamiento critico, como
sefiala Phan (2010), es necesario conocer qué habilidades debe poseer un alumno para
alcanzar este pensamiento. Las habilidades basicas del pensamiento critico, han sido
estudiadas por diversos autores. Bloom (1956) fue el primero que elabord la
Taxonomia de los objetivos educativos y ordenaba y daba mayor o menor importancia
a las diferentes habilidades, en las que la primera seria la memoria, pasando por la

comprension, el andlisis y la sintesis o evaluacion.

Tanto Phan (2010) como Fancione (1990), se centran en las caracteristicas que

tienen o deben tener los alumnos con un pensamiento critico, lo cual es muy util para
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gue el docente potencie estas capacidades y para que el alumno sepa qué debe

desarrollar. Estas son:

Claridad en el planteamiento de preguntas o preocupaciones.

- Disciplina para trabajar con la complejidad.

- Minuciosidad en la busqueda de informacion relevante.

- Sensatez en la seleccidn y aplicacion de criterios.

- Cuidado en centrar la atencién en la preocupacién mds préxima.
- Persistencia ante las dificultades.

Todas estas caracteristicas ayudan al alumno a construir un pensamiento
critico, y pueden ser intrinsecas o tener que desarrollarlas con la préctica y el tiempo.
Hay alumnos que tienen una disposicion mayor que otros o unas habilidades mas
desarrolladas, mientras que otros necesitan llevarlo a cabo al mismo tiempo que su

aprendizaje cognitivo.

Ennis (2011), diferencia entre las disposiciones y las capacidades, sefalando
qgue las disposiciones, son aquellos rasgos que tiene una persona para aportar algo
nuevo a una tarea de pensamiento, como los sentimientos o la empatia, mientras que
las capacidades se refiere al aspecto cognitivo que ayuda a pensar de manera critica,
como analizar, sintetizar, centrarse en una tarea, entre otras. Ennis (2011) también
describe quince capacidades de pensamiento critico, necesarias para adquirirlo, como
son centrarse en la pregunta, analizar los argumentos, formular las preguntas de
clarificacion y responderlas, juzgar la credibilidad de una fuente, observar y juzgar los
informes derivados de la observacién, deducir y juzgar las propias deducciones, inducir
y juzgar las inducciones, emitir juicios de valor, definir los términos y juzgar las
definiciones, identificar los supuestos, decidir una accidn a seguir e interactuar con los
demads, disponer de integracién de disposiciones y otras habilidades para realizar y
defender una decision, que se proceda de manera ordenada de acuerdo con cada

situacion, ser sensible a los sentimientos, al nivel de conocimiento y al grado de
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sofisticacion de los otros, y por ultimo, emplear estrategias retdricas apropiadas en la

discusién y presentaciones (orales y escritas).

Algunos alumnos no poseen algunas de estas habilidades o capacidades, por lo
que el papel del profesor es buscar la forma de potenciarlas, haciendo consciente al
alumnado de su necesidad. El Unico problema con el que se puede encontrar el
docente se da a la hora de evaluar, ya que es un trabajo complejo y de seguimiento del
alumnado, a través de rubricas, reuniones o tutorias y con la ayuda del diario o
portafolios. Todo esto a pesar del trabajo que supone tanto para el docente como para
el alumno, ya que se busca un papel transformador de la educacién donde el
alumnado desarrollara nuevas formas de ver, pensar, aprender y trabajar. No sélo son
capaces de explorar las relaciones entre sus vidas, el medio ambiente, los sistemas
sociales y las instituciones, sino también de convertirse en participantes activos y
tomadores de decisiones en los procesos de cambio (Tilbury y Wortman, 2004). La

compensacion con los resultados de aprendizaje es mayor.
3.4 La motivacion del alumnado universitario y el clima de clase

El estilo de aprendizaje del alumnado es importante a la hora de entender su rol
y su papel en el ambito universitario, sin embargo, es importante destacar que la
motivacion tiene un papel esencial, tanto en el estilo como el aprendizaje en si. Un
alumno que no esté motivado para aprender, dificilmente va a participar en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, lo cual dificultard en gran medida la labor del docente. La
motivacion es un gran valor que ayuda al alumno a querer rendir, para tener éxito, por
lo que ayuda a activar la iniciativa. El dominio de tareas, el sentimiento de
competencia y valia personal, se expresan en términos de rendimiento efectivo,
aunque también el desenvolvimiento del alumno exitoso puede implicar menos

conformismo y mayor ansiedad (Watson y Lindgren, 1991).

La motivacion ha sido estudiada tanto en el ambito educativo como en el laboral,
siendo una capacidad que los alumnos deben poseer para el aprendizaje y mantener
en su incorporacién al trabajo. Las teorias centradas en la motivacidn se dividen en

teorias de contenido y de proceso. Las que se refieren al contenido se centran en que
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la motivacion esta basada en un componente energético que crea la persona para
cubrir sus necesidades y con ello lograr una satisfaccion. Las centradas en el proceso se
centran en los procesos psicoldgicos que hacen posible esta toma de decisiones. Una
de las teorias mds destacadas que se centra en los procesos psicoldgicos es la conocida
como Teoria de la expectativa-valencia de Vroom (1964). Este autor afirma que la
persona actla de una forma determinada dependiendo de su expectativa, por lo que si
el resultado puede ser atractivo, el individuo actuard con mayor interés. La persona
actuara dependiendo de lo convencida que esté de su potencial y de lo que le atraiga

el resultado final. La teoria estd compuesta por tres variables:

1.- Expectativa: es aquello que se percibe que se podra lograr. Relaciona

esfuerzo y desempefio deseado. Creo que podré llegar a hacer...

2.- Fuerza: en este caso es el desempeiio que la persona cree que debe realizar

para conseguir la recompensa. ¢ Cudnto me costard conseguirlo?

3.- Valencia: se refiere al valor que la persona le da a la recompensa que se

puede lograr. Conseguiré... vale la pena...

DESEMPENO RECOMPENSA

ESFUERZO INDIVIDUAL :> INDIVIDUAL |:> ORGANIZACIONAL |:>

METAS PERSONALES

El esfuerzo individual lleva a crear un trabajo personal que dirige al individuo a
terminar un objetivo marcado o un desempeno individual. Este trabajo auténomo
ayuda a conseguir una motivacién por el trabajo bien elaborado de la persona,
también llamado recompensa organizacional. Esta motivacion mueve al individuo a
trabajar mas y mejor y con ello conseguir las diferentes metas personales que se

pueda plantear.

Si se relaciona la motivacion con la autoeficacia, Bandura (1987) la entendia
como los juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en base a los cuales
organizara y ejecutara sus actos de modo que le permitan alcanzar el rendimiento
deseado. La autoeficacia no es lo mismo que la expectativa de resultados; lo primero

es un juicio emitido por la persona sobre su propia capacidad para alcanzar ese nivel
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de ejecucién. En cambio, la expectativa se refiere a las consecuencias mas probables
que cada uno piensa que se produciran al llevar a cabo lo planeado. Se podria decir

gue la autoeficacia seria similar a la expectativa de Vroom.

Bandura (1987) defiende que las autopercepciones positivas favorecen el que el
individuo quiera realizar la tarea o actividades semejantes, y por el contrario la
autopercepcion de fracaso hace que el individuo evite ciertas situaciones o tareas. Es
como si la percepcidén de las capacidades fuera determinante en la conducta de la
persona y con ello del alumnado. El alumnado universitario necesita estar motivado
para sentirse seguro en su trabajo diario y tener presente que el esfuerzo que esta
realizando lo llevard a conseguir un 6ptimo resultado. Uno de los problemas que
puede plantear el alumnado con la incorporacién del trabajo en el aula, en la
renovacion del plan Bolonia, es que a veces el esfuerzo que realiza no se vea
compensado con la nota final, ya que a pesar de hacer trabajos de investigacion,
seminarios o talleres, al final en muchas ocasiones debe enfrentarse a un examen que
si no se aprueba no hard media con el trabajo realizado. Bandura explica que para
regular el esfuerzo de una forma adecuada, el alumno debe conocer el nivel de
rendimiento que ha de conseguir, y, como minimo, saber algo de la actividad que est3
desarrollando. Si no tiene esa informacién no podrd conocer la cantidad de esfuerzo
gue ha de poner en marcha, durante cuanto tiempo ha de hacerlo, y cuando ha de
modificar convenientemente sus estrategias (metacognicién). Cuando el nivel de
rendimiento y los objetivos son claros, la autopercepcidon de eficacia potencia el nivel
de rendimiento que se quiere conseguir (Bandura y Cervone, 1983). Por ello es
necesario que desde el primer dia el profesor tenga claro y sepa trasmitir qué se debe
hacer en cada practica, seminario o taller, explicando el esfuerzo que requerira y hasta
dénde deben llegar para conseguir su objetivo. Los alumnos con creencias firmes
acerca de sus habilidades perseveraran en sus esfuerzos de afrontamiento a pesar de
las crecientes dificultades con las que puedan encontrarse (De Quijano y Navarro,

2012).

La motivacién no sdlo estd formada por aspectos psicoldgicos, sino que tiene un

factor neurofisioldgico que hace que la persona se dirija a realizar una tarea. Por
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ejemplo, tener sed es un proceso neuronal que impulsa a beber agua y desaparece
cuando se ha bebido. Estas motivaciones pueden ser positivas como tener hambre o

negativas para evitar dolor (Laverde, 2000).

La motivacion, por tanto, puede llevar a realizar una actividad y a llevar a cabo
una conducta. Dicha conducta puede ser motivada externamente a través del impulso.
También es importante la intensidad de la iniciacién y el mantenimiento de Ia
motivacion. Desde el punto de vista conductista, el estudio experimental de la
motivacion comprende en primer lugar, la medida del impulso, en segundo lugar el
analisis y la medida de la finalidad y, por ultimo, la especificacion de las condiciones

bajo las cuales ocurre la “saciedad” y la medida de ésta (Stellar, 1960).

Es importante medir la motivacion, ya que no es suficiente con estar motivado,
sino que se debe saber en qué medida hacerlo y si realmente la motivacion es

suficiente para realizar la tarea. Para valorarla existen varios criterios, por ejemplo:

Actividad: si la actividad que se pretende realizar es motivadora pero no lo
suficiente como para competir con otras actividades alternativas, no servira de nada.
Un ejemplo de ello seria preparar un seminario en clase con animales que puede ser
muy motivador, pero si a la misma hora hay un concierto de un cantante famoso, la

actividad del seminario no serd lo suficientemente motivadora.

Finalidad alcanzada: al realizar una tarea es importante dejar claro la finalidad
gue conlleva y qué se conseguird con ella, ya que conociendo la finalidad y lo que se
podra alcanzar al llevarla a cabo, se motivara al alumnado a realizarla. Un ejemplo
seria realizar un seminario en el que la finalidad sea desarrollar un trabajo de
investigacion que lleve al alumnado a descubrir la respuesta de una pregunta de

examen.

Competencia entre impulsos: las prioridades del alumno le influyen, a pesar de
gue se esté realizando una clase motivadora, ya que no para todo el mundo tiene el
mimo valor una actividad u otra. Un ejemplo de ello seria si se hace un seminario
acerca de las practicas educativas con nifios con necesidades educativas especiales y

los destinatarios son un grupo de estudiantes de primer curso, o alumnos de un master
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especifico acerca de esa tematica. Los alumnos de primero, que aun no tienen mucha
informacién pueden desmotivarse al no ver la realidad de su futuro trabajo, sobre todo
si algunos prefieren hacer la especialidad de musica o educacidn fisica, mientras que
los alumnos del master, que muchos trabajan en ese dmbito, querran conocer mas

experiencias y técnicas para utilizar en su dia a dia.

La definicién de motivacién en el aprendizaje ha ido evolucionando al considerar
el aprendizaje como un proceso activo que supone un esfuerzo positivo orientado a la
obtencién de resultados planeados (Gomez, Guma, Gonzalez y Santiago, 1999;
SchunkK, 1990), y es que los resultados que se consiguen influyen en la creencia y en las
conductas futuras de logro. Un estudiante que ha conseguido alcanzar su meta
realizando una serie de actividades o pautas, se llena de confianza para volver a
hacerlo en otras ocasiones. El factor motivacional medido en estudiantes universitarios
se ha hecho a través de las creencias de control. El fracaso es atribuido a la falta de
esfuerzo (Roces, Tourdn y Gonzalez, 1995), aunque no siempre es asi, ya que influyen
muchos otros factores como el contexto, la actitud del profesor, la relacién del alumno
con sus compafieros o con el docente, entre otros. Por todo esto, la motivacién hacia
un actividad, no sélo se define por la preferencia que se tenga hacia ella, sino también
por el tiempo que se invierte en su ejecucién, los conocimientos que se acumulan
sobre la actividad, la confianza en hacer las diferentes tareas, la motivacién para
aprender, el esfuerzo en la realizacion del trabajo, la responsabilidad en el
cumplimiento de las actividades y la capacidad para resolver problemas (Serna y

Canales, 1996).
3.5 Aprender a aprender

El alumnado universitario a veces piensa que asiste solamente a la universidad
para formarse y asi ser eficiente en una profesién, pero un alumno universitario no
so6lo debe aprender como llevar a cabo una serie de actividades que le ayudaran a ser
un profesor, un médico o un ingeniero. Las titulaciones universitarias deben
proporcionar al estudiante una serie de herramientas para que el alumno, en muy

diversas situaciones de la vida, pueda ser resolutivo. Cada profesién es diferente y
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muchos estudiantes comentan que aprenden mas en las practicas o cuando llevan un

tiempo trabajando (Rodriguez y Fernandez, 2008).

La universidad ensefia diferentes competencias, experiencias y situaciones que
se pueden desarrollar en el aula, para dar paso a unos graduados capaces de tener
esos conocimientos basicos y aplicarlos. Por ello, una de las tareas fundamentales de la
profesidn docente en el ambito de la ensefianza superior, es dotar al alumnado de
herramientas suficientes para desenvolverse en su contexto de manera eficaz (Granott
y Gardner, 1994). Estas herramientas tienen el nombre de competencias que, o bien el
alumno tiene adquiridas y desde la universidad se potencian para alcanzar unos
objetivos mas especificos, o bien se ensefian y desarrollan para conseguir un alumnado

de calidad.

El papel del docente es de gran importancia para el desarrollo de estas
capacidades o competencias, pero sin duda el papel del alumnado es imprescindible. El
interés acerca de lo que se va a aprender, el pensamiento critico del alumno vy la
motivacion de saber que el trabajo bien hecho da unos buenos resultados, va a
caracterizar a un alumno dispuesto a aprender, y a hacerlo de la manera mas eficaz y

eficiente.

Sin duda un docente que sepa transmitir este concepto, tiene un gran camino
recorrido, ya que el alumno responderd a todas y a cada una de las propuestas que le
haga. Pero para poder conseguir que el alumnado se implique, es de gran ayuda
hacerle entender el concepto de aprender a aprender. Aprender a aprender incluye
tanto elementos cognitivos, como sociales y afectivos. Los estudiantes necesitan saber
gué caracteristicas poseen y cémo pueden utilizarlas a la hora de aprender. El alumno
debe cuestionarse si esta utilizando unas buenas herramientas de aprendizaje y si su
estilo de aprendizaje realmente le estd funcionando (metacognicion). Los estilos de
aprendizaje describen las diferentes condiciones en las que se encuentra un estudiante
para aprender, y son la forma de responder y utilizar el contexto en el que se

encuentra (De la Fuente, 2004).
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Los estilos se definen como procedimientos generales de aprendizaje
integrados por componentes cognitivos, afectivos y conductuales que se emplean de
forma diferenciada para resolver situaciones problemadticas en distintos contextos.
Esto se debe a que reflejan operaciones cognitivas basicas y elementos de la
personalidad que cada sujeto utiliza de manera diferenciada con su entorno para

sentir, pensar y actuar (Adan, 2004).

La educacidon superior al cambiar su perspectiva y su forma de educar,
centrandose en el desarrollo del aprendizaje a través de competencias, implica que el
proceso educativo es ensefiar a aprender a los estudiantes a través de modelos de
enseflanza activos y participativos, centrados en los procesos de ensefanza-
aprendizaje y en las diferencias individuales. Esto hace que el concepto de aprender a
aprender sea un referente en las metodologias universitarias que se han unido al

trabajo auténomo del alumno.

En este sentido hay que sefalar la importancia de las técnicas de estudio, de
aprender a razonar, de las estrategias de aprendizaje y del aprendizaje metacognitivo

(Martin y Moreno, 2009).

- Estrategias de aprendizaje: las estrategias de aprendizaje son pequeiios pasos
a seguir para alcanzar el aprendizaje, cada persona puede tener sus propios
recursos o puede disefiarlos para que la meta sea mas facil de alcanzar,
creando micrometas faciles de conseguir. Algunas de las estrategias mas
utilizadas, como senala Martin y Moreno (2009), son planificar, examinar las
propias realizaciones para identificar las causas de las dificultades, verificar,

evaluar, revisar y ensayar.

- Aprender a razonar: el alumno debe ser capaz de razonar, ya que no se busca
un alumno que memorice sin ningun tipo de entendimiento. Esto se puede
conseguir potenciando el aprendizaje critico y no dando la respuesta o la
solucién a lo planteado. El alumnado debe buscar la respuesta y en muchas
ocasiones la pregunta también, para ello debe utilizar sus experiencias vividas,

las relaciones sociales, la busqueda de material, sus propios valores personales,
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las actitudes y creencias o su compromiso personal, al igual que el alumno haria
en una situacion real en la que se encuentra con un problema que debe

resolver sin la ayuda del experto.

Aprendizaje metacognitivo: uno de los aspectos mas importantes del
aprendizaje metacognitivo es la planificacion. En todo el proceso de
aprendizaje se necesita del conocimiento adquirido para relacionarlo o
criticarlo. También se necesita del conocimiento que se pretende adquirir y del
matiz afectivo, lo aprendido en un entorno adecuado en el que el alumno se
haya sentido respetado, valorado y potenciado, siempre se asimila mejor y por
mayor tiempo. La motivacién; sin ella no es posible crear un proceso de
aprendizaje, ya que es la que impulsa al ser humano a seguir intentandolo y a
superarse. Las actitudes; un alumno que no tenga una actitud positiva,
perseverante y critica es dificil que esté dispuesto a aprender. La auto-—
eficiencia; permite que el individuo convierta su aprendizaje en un trabajo
autonomo, de calidad del que estar orgulloso. Por ultimo, las creencias del
estudiante también son muy importantes, ya que estan relacionadas con la

motivacion; si el alumno cree que puede, podrd y al contrario.

Técnicas de estudio: las diferentes técnicas de estudio se pueden analizar
desde una perspectiva que incluye dos aspectos fundamentales: capacidades y
motivacion. Por un lado las capacidades, que pueden adquirirse o aprenderse a
través del entrenamiento personal, los resimenes, esquemas o el subrayado
son diferentes técnicas que ayudan a encontrar lo esencial de aquello que
debemos aprender o memorizar y que ayudan a hacerlo cada vez de manera
mas eficaz. Y, por otro, la motivacidn; las técnicas de estudio bien desarrolladas
pueden ayudar a que el alumno se encuentre mas motivado, ya que las tareas
previas al aprendizaje que se plantean son mas entretenidas y consiguen llevar
al alumno al aprendizaje sin tanto esfuerzo. No es lo mismo subrayar que
memorizar, sin embargo el paso previo del subrayado ayuda a la memorizacién,
por lo que la tarea de memorizacién se hace mas sencilla y eso motiva al

alumno a seguir trabajando las técnicas de estudio.
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Algunas de las técnicas de estudio mas conocidas que utiliza el alumnado para
potenciar su aprendizaje son la velocidad lectora, el subrayado, el resumen, el
esquema, los mapas conceptuales..., pero existen otras menos conocidas que pueden
ayudar a desarrollar muchas de las capacidades necesarias para potenciar el aprender
a aprender. Los mapas mentales destacan porque se necesita un alto grado de
habilidades para poder llevarlos a cabo. Las técnicas de estudio depende de las
estrategias que se lleven a cabo, para Cano (2007), se pueden diferenciar entre las

estrategias cognitivas, las metacognitivas y las estrategias de apoyo.

Las estrategias cognitivas, son variadas, aunque las mas desatacadas son el
repaso, la organizacién y la elaboracién. Cuando el estudiante repasa repite lo que esta
estudiando, la organizacion lo que hace es relacionar ideas y plasmarlas en forma de
resumen o esquema. Y al elaborar se busca un significado comun entre la informacidn

gue ya se tiene y la nueva.

Las estrategias metacognitivas incluyen la planificacién, la regulaciéon y la
evaluacién. En la planificacion se establecen y ordenan los objetivos y metas de
aprendizaje, la tarea y como llevarla a cabo, la programacion de como hacerlo y las
estrategias seleccionadas para alcanzar el objetivo final. En la regulacién se incluye la
autodireccién y el control del conocimiento durante la realizacidon de cualquier tarea
cognitiva. En esta fase se confirma lo que la tarea comprende, se sigue el plan que se
ha elaborado con antelacidn, se ajusta el tiempo y el esfuerzo que se necesita. Todo
ello sirve para buscar otras estrategias si éstas no fueran lo suficientemente eficaces. Y
por ultimo, la evaluacién sirve para comprobar que el proceso de aprendizaje se ha

dado, ha sido de calidad y cuanto ha durado.

Las estrategias de apoyo implican la motivacién, el afecto y las actitudes. La
motivacion puede ser interna (influye en la autorregulacion) o externa (influye en el
rendimiento intelectual). El afecto depende de la motivacidn, ya que la actuacién de
las personas depende de los valores, las expectativas, las creencias sobre la propia
capacidad de esfuerzo y de trabajo, la autoestima, y las emociones; por lo que al
actuar motivado los elementos conscientes e inconscientes se ven determinados por el

sistema afectivo del individuo. Dentro de las estrategias de apoyo también se
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encuentran las actitudes que influyen en el comportamiento de los estudiantes

ayudando a la curiosidad, al control interno y a la apertura (Cano, 2007).

Figura 3.1. Técnicas de estudio que derivan de las estrategias consideradas por

Cano (2007).
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3.6 Procesos mentales del alumnado universitario

El alumnado universitario pasa por una serie de procesos mentales para poder
alcanzar un método o modelo de aprendizaje efectivo, ya que a pesar de que son de
gran importancia la actitud, el contexto o el docente, sin duda en cada nivel cognitivo
ocurren diferentes estadios que pueden facilitar o empeorar el comportamiento a
desarrollar para un adecuado aprendizaje. Cuando el alumno desarrolla un

pensamiento critico y por tanto estd preparado para que su aprendizaje sea mas
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maduro ha pasado por una serie de procesos hasta llegar a la situacién ideal. Estos
procesos se explican en la teoria del procesamiento de la informacidn, en la que se
considera que unas pocas operaciones simbdlicas, relativamente basicas, tales como
codificar, comparar, localizar y almacenar, informan de la inteligencia humana y de la

capacidad para crear conocimiento e innovaciones.

1.- El conocimiento: es un elemento indispensable para el pensamiento, se
genera a partir de lo que se piensa y facilita la organizacién de la informacién que llega
a través de los sentidos (Perkins, 1987). El proceso que debe realizar el alumno es
identificar qué conocimiento es el mas rico y con mayor potencial, para qué lo necesita
en ese momento y utilizarlo transfiriéndolo a la hora de “resolver” un problema
(McPeck, 1990). Por tanto, conocer es beneficioso. Leer, ver la television, tener
experiencias en lugares como el zoo, un museo, el cine, el teatro, una reunién
familiar... todo ello implica una acumulacién de conocimientos que de manera aislada
pueden no parecer Utiles, pero que se van almacenando para utilizar y relacionar en el

proceso de aprendizaje.

2.- Inferencia: se establece una conexidon entre dos o mas unidades de
conocimiento o experiencias vividas, que pueden tener para el individuo algun tipo de
relacion. Esta inferencia lo que va a hacer es ayudar a la comprensién de una situacion
de manera mas concreta vy significativa. Puede ser deductiva, proceso por el cual se
llega a conclusiones especificas a partir de la informacién que se poseia al principio, o
también inductiva donde a través de una informacién previa se llega a conclusiones

generales (Bruning, Schraw y Ronning, 1999).

3.- Evaluaciéon mental: en este proceso lo que se hace es comprobar que la
decisién tomada es la correcta, llevando a cabo analisis y juicios de valor. McPeck
(1990) argumenta que la evaluacidn critica que hace una persona sobre algo en
particular estd influenciada por su experiencia, comprension, perspectiva cognitiva y
por sus valores. El componente de conocimiento que se derivara de ésto sera afiadido,

reinterpretado y evaluado desde diferentes perspectivas.
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4.- Metacognicion: ejerce el papel regulador del resto del sistema cognitivo,
incrementando la conciencia y el control del individuo sobre su propio pensamiento
(Justicia, 1996). Flavel (1977) la define dividiéndola en tres variables, siendo estas las
personales, las de la tarea, y las de estrategia. La metacognicion depende de la
persona, de la tarea que se vaya a realizar y de qué método se utilizaria para llevarla a
cabo. Para el profesor esto implicaria un triple trabajo, ya que deberia ayudar al
desarrollo de la personalidad del alumnado, mostrandole qué aspectos debe destacar
a la hora de realizar una serie de actividades. Por otro lado, debe ser consciente de la
tarea que le pide a su alumnado, ya que en muchas ocasiones el problema se
encuentra en que la tarea no es la adecuada para el tipo de alumno, en el curso en el
gue estan o simplemente en el entendimiento de la misma. Y por ultimo, el profesor
puede ayudar al alumnado a conocer diferentes estrategias para conseguir diferentes
resultados, para que el alumno pueda saber que extrapolando dichas estrategias a

otras actividades puede resolver el problema de manera eficaz.

A parte de estos procesos que ayudan a que el alumnado entienda mejor qué
pasos debe seguir para conseguir mejores y mads eficaces resultados a la hora de llevar
a cabo un pensamiento critico y con ello un aprendizaje mas eficiente, también se
entienden como procesos mentales aquellos que pueden estar implicados en el
procesamiento de una intencién, es decir aquellos que se generan al querer realizar
una accion, ideas previas o pensamientos acerca de cdmo llevarla a cabo. Castafieda

(2009) los clasifica de la siguiente manera:

1. Funciones ejecutivas: son aquellas que incluyen la planificacion de las acciones
gue se llevan a cabo en la interrupcion de las respuestas que no son necesarias o
importantes. Influyen en las tareas que tienen que ver con el control de los
eventos ambientales, como el contexto, la percepcidon del tiempo o el orden

interno de la mente.

2. Funciones de memoria: la memoria se divide en tres grandes secciones. La
memoria de trabajo (working memory), es aquella que no sélo hace referencia al
mantenimiento en la mente de la informacion que no se encuentra en el

ambiente, sino que también transforma la informacién para planificar y guiar la
133



conducta. Es un sistema que mantiene y manipula la informacién de manera
temporal, por lo que interviene en importantes procesos cognitivos como la
comprensién del lenguaje, la lectura, o el razonamiento, entre otros (Baddeley y
Hitch, 1994). La memoria retrospectiva, es aquella que se refiere al pasado y que
se puede utilizar para el presente o el futuro. Y la memoria episddica, la cual
recoge el contexto especifico de las experiencias personales (tiempo, localizacion,

etc.) (Tulving, 1972).

Funciones de atencidn: las funciones que se encargan de la atencién son aquellas
gue se preocupan de realizar el cambio en el foco de atencién de una tarea

siendo ésta dividida o selectiva.

Funciones de autorregulacion de la conducta: la conducta es de gran importancia
en el aprendizaje, ya que la forma en la que se perciben las situaciones, o la
actitud con la que se afrontan las acciones, va a repercutir en la forma de asimilar
la informacion y por tanto en la forma de aprender. Las funciones que
desempefiia esta autorregulacidon son en primer lugar, de autocontrol, sabiendo
controlar los impulsos que se tienen o las primeras reacciones al estar en una
situacion por primera vez. Otra funcion es el control motor, que se refiere al
control del propio cuerpo y, por ultimo, la autorregulacién verbal, siendo el
propio alumno el que encuentra sus errores y se autocorrige cambiando la forma

de expresarse.

Funciones motivacionales: en ellas se encuentra la regulacion de las emociones y
de la motivacion y cdmo el ser humano puede ser capaz de mantener en el
tiempo esas emociones y por tanto esa motivacion o desmotivacién ante un

trabajo o actividad.

A parte de los diferentes procesos mentales que estan implicados en el

procesamiento de una intencién y de las funciones que lleva consigo el pensamiento

critico, existen una serie de procesos cognitivos por los que atraviesa el sujeto antes y

durante cualquier aprendizaje ya sea académico o no. El aprendizaje puede verse

como una construccion de significados que ayudan a representar la cadena de
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procesos mentales que comienzan con la motivacion y percepcion del input y termina
con la recuperacién de lo aprendido y el feedback correspondiente (Beltran, Pérez y
Ortega, 2006). La voluntad, la capacidad y la autonomia (querer, poder y decidir) son
las cldsicas dimensiones de la mente humana, ya que todas y cada una de ellas
participan en las diferentes actividades o tareas que se realizan (Weinstein, 2002). Se
destacan estas tres de manera basica para entender qué debe ser lo prioritario a la

hora de desarrollar en los alumnos un aprendizaje efectivo.

La autonomia, también llamada decisidn, implica que el alumnado tenga una
iniciativa a la hora de llevar a cabo una tarea. Para ello debera tener claros tres pasos
fundamentales: planificar, llevar un control de la tarea y evaluar el trabajo realizado.
Con estos tres pasos las decisiones que tome el alumno serdn analizadas y estudiadas,
por lo que tendra menos probabilidad de fracaso, convirtiéndose en una persona

resolutiva.

La capacidad o poder que tiene cada alumno para llevar a cabo una tarea. Para
desarrollar esta caracteristica deberd prestar atencién, hacer una seleccién de lo
aprendido, organizarlo, elaborarlo para que cobre sentido, tener un juicio critico ante
lo que ha elaborado y si es necesario cambiarlo, intentar ser creativo, no dejandose
llevar por los ejemplos establecidos y provocar trasferencia, es decir que se pueda

comunicar y trasmitir a otros.

La voluntad o el querer hacer las cosas. Para ello es imprescindible que el
alumnado tenga una buena motivacion, que su actitud sea positiva, que crea en lo que

trabaja y que mantenga un control de las emociones.

Por otro lado, Beltran (2006) crea un modelo de construccién de conocimiento
gue se basa en ocho grandes procesos: sensibilizacién, atencién, adquisicién,

personalizacidn, recuperacidn, transferencia, evaluacién y metacognicion.

La sensibilizacidn: la sensibilizacion ayuda a la apertura del aprendizaje, es uno
de los primeros contactos con el alumnado y con los aprendizajes estratégicos de

manera intencional que se caracterizan por estar orientados a una meta.
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La atencidn: es imprescindible para el aprendizaje, depende en gran medida de
la motivacion del alumnado. Es esencial que el estudiante muestre una actitud positiva

y activa, esto ayudard a que el alumno mantenga un interés por aprender.

La adquisicidon: adquirir conocimientos no es una tarea facil, cuando el alumno
se siente sensibilizado con la tarea y la puede iniciar con algunas garantias
de éxito, es cuando realmente la lleva a cabo y puede adquirir el conocimiento
trabajado. Para procesar la informacidn se dan tres estrategias: seleccidn, organizacién

y elaboracion.

La personalizacion: en este proceso el alumnado va mds alld de la informacién
recibida, relacionando los conocimientos, debatiendo internamente, aplicidndolos o
utilizandolos en otros contextos. Para Marzano (1992, citado en Beltran y otros, 2006),
el proceso de personalizacién estaria formado por tres bloques relacionados con el

pensamiento critico, la creatividad y el control.

La recuperacion: es clave para el aprendizaje, porque es imprescindible poder
recuperar de manera eficiente conocimientos que ya se habian adquirido para poder
conectarlos con los nuevos, esto ayudard a asimilarlos. La recuperacion tiene dos
momentos esenciales, el examen de los contenidos informativos en la busqueda de la
memoria, y el proceso de toma de decisiones, en el que se elige si la informacidn

seleccionada es la correcta.

Transferencia: la transferencia hace referencia a utilizar la informacién en un
contexto diferente y saber adaptarla y utilizarla en diferentes momentos. Lo

importante es aprender algo y saber exportarlo a otra situacién.

Evaluacién: ayuda a controlar los procesos realizados por el alumno para
conseguir el objetivo previsto, ademas ayuda a planificar cdmo y en qué direccion se
deben realizar la adquisicidn, el procesamiento y la recuperacién de la informacién, a

la vez que cudles son las estrategias a usar.

Metacognicidon: con la metacognicion el alumno es consciente de sus

debilidades y de sus puntos fuertes y se encuentra motivado para utilizar estrategias
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de metacognicion, obteniendo capacidades para dirigir, controlar, recuperar y aplicar

el conocimiento adquirido (Beltran, 2006).

El alumnado debe desarrollar al maximo su potencial en el ambito universitario
utilizando las diferentes estrategias y desarrollando sus procesos cognitivos, ya que las
posibilidades son infinitas. Debe utilizar todos los mecanismos que se han explicado
con anterioridad para formarse a través de competencias, no siendo un estudiante
pasivo. La formacién basada en competencias incluye el reconocimiento de los
aprendizajes (independientemente del contexto en el cual se hayan adquirido), la
integracidon entre teoria y practica, el énfasis en el desempefio real ante situaciones y
problemas de la vida cotidiana, la investigacidén y el entorno profesional, entre otras.
Por ello es indispensable que el docente y el alumno tengan una conexién légica para

lograr un aprendizaje efectivo (Burke y Dunn, 2002).
3.7 Expectativas del alumnado universitario hacia el docente

Todo el trabajo de aprendizaje que debe realizar el alumnado no es tarea facil,
pues a pesar de que debe ser responsable de su aprendizaje no es el Unico implicado ni
el Unico responsable de que esto suceda. El alumno siempre ha dependido del
profesor y por ello es muy complicado que entienda que ahora ese mismo profesor
tiene un papel secundario. Para el docente ha sido dificil relegarse a un segundo plano,
entender que el aprendizaje no depende de todo lo que explique en clase sino de las

estrategias que utilice para que el alumno encuentre ese conocimiento.

Todo esto para el alumnado ha sido muy desconcertarte al tener que realizar un
esfuerzo para encontrar ese conocimiento que antes se le daba sin pedir nada a
cambio. Un alumno acostumbrado a llegar a clase para tomar apuntes, se ha
encontrado con un profesor que deja la clase magistral a un lado para hacerlos
participes, preguntandoles, realizando debates, haciéndoles exponer tematicas que
deben defender; se ha encontrado con un docente que sorprende y no es del todo

entendido por el alumnado.

La reaccion de algunos alumnos al estar inmersos en estas “nuevas” clases es

negativa, ya que piensan que el profesor no sabe dar la clase o que no se ha preparado
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el temario y por eso les pide a ellos que lo desarrollen. Nada mas lejos de la realidad, el
docente ha desarrollado una metodologia activa para no solo transmitir conocimientos
sino alcanzar otros objetivos, como desarrollar el pensamiento critico, las técnicas de
estudio o la recuperacion de informacién de la memoria. El alumnado debe entender
al docente y debe tener una buena relacidén con él para que el proceso de ensefianza-

aprendizaje sea integral.

Para valorar al profesorado universitario, en Espafia se han creado unas
encuestas donde el alumnado puede puntuar al profesorado en los diferentes aspectos
de su tarea docente. Las valoraciones de los estudiantes universitarios sobre la
docencia de los profesores son un indicador muy utilizado de calidad docente
(Worthington, 2002). Las encuestas tienen una doble finalidad, por un lado como
diagndstico de posibles problemas que el profesor no ha detectado y, por otro lado,

una motivacién para el docente a la hora de mejorar su practica educativa.

En la mayoria de los casos el instrumento de evaluacidon que se utiliza tiene tres
factores: planificacién, docencia y evaluacién; lo cual indica que la ensefianza es una
variable multidimensional que incluye aspectos interrelacionados como Ia

planificacion, claridad, entusiasmo, interaccién y la evaluacién (Marsh, 2007).

El alumnado puede y debe valorar a su profesor para conseguir que tanto uno
como otro sepan qué deben mejorar en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las
evaluaciones que se llevan a cabo en las universidades espafiolas se centran en los tres
factores que sefialaba Marsh (2007), sefialados anteriormente. En la planificacion es
posible que el alumnado no sepa diferenciar bien si el profesor ha llevado un trabajo
de planificacidon a no ser que se lo explique. Por otro lado, al referirse a la docencia,
parece que se da por hecho que el alumno puede conocer las diferentes metodologias
qgue el docente conoce o utiliza, lo cual es imposible ya que existen tantas
metodologias como docentes hay. Un alumno al valorar la docencia, puede dejarse
llevar por la facilidad de la asignatura, por la empatia del profesor y de otros factores
que son importantes pero que no pueden valorar al 100% la docencia de ese profesor.
El dltimo apartado que evalia un alumno en este tipo de encuestas es la evaluacion,

gue en muchas ocasiones no es bien valorada, dependiendo de los resultados que
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haya obtenido el alumno. Es ldgico pensar que un alumno que no ha aprobado la
asignatura o ha sacado una puntuacién muy baja piense que el tipo de evaluaciéon no

era la correcta y al contrario.

El alumnado tiene un papel muy importante como evaluador del docente ya que

ellos son los dos factores indispensables dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El alumnado tiene mucho que opinar respecto a su nuevo papel, respecto al
docente y en general acerca del EEES. Méndez (2008) estudia este fendmeno y asegura
qgue los estudiantes no tienen suficiente informacion sobre la universidad, sobre su
papel como universitarios y sobre el EEES. Esto repercute de manera negativa a la hora
de que pueda adoptar el papel que se le atribuye dentro del proceso de convergencia

europea.

El propio alumnado cree que no ha recibido suficiente informacion sobre los
cambios que se han producido en este proceso y no tiene muy claro cual es su papel
en el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, Leo y Cubo (2012) han investigado acerca
de si el alumnado piensa que ha tenido suficiente informacién y la respuesta es que el
alumnado no conoce el niumero de horas correspondientes a un crédito ECTS,
desconocen las posibilidades de movilidad y opinan que su centro universitario no

posee los recursos adecuados para una adaptacién de calidad.

Los estudiantes, a pesar de pensar que no estan informados, han reconocido que
el profesorado estd mas implicado y que se esfuerza mas para desarrollar las
diferentes competencias que aparecen en la guia docente. Otero, Ferro y Vila (2012)
afirman que el nuevo marco europeo de educacién superior mejora el grado de
satisfacciéon de los alumnos respecto al profesorado y la aplicacion de los
conocimientos. Garcia y Salmerén (2010) han comprobado que los estudiantes
consideran que han alcanzado los objetivos marcados en la guia docente, teniendo una
gran acogida tanto el material desarrollado como el medio elegido para su

distribucion.

Los alumnos parecen considerar que en un principio el Espacio Europeo de

Educacién Superior no era bien recibido, puesto que no disponian de la suficiente
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informacién y no sabian a qué debian enfrentarse, ya que el nuevo rol que se le
planteaba tanto a ellos como al profesorado era poco realista, pero al cabo de unos
afos y de llevarlo a la practica, la opinidn del alumnado cambia, estdn mas satisfechos
con el trabajo del docente y con su nuevo papel. A pesar de las quejas generalizadas
sobre la acumulacidon de trabajos y de tareas a realizar, estan contentos con los
objetivos marcados y conseguidos, de las guias docentes y se sienten mds y mejor

preparados que con el plan antiguo.

Todo esto pone de manifiesto que el alumno esta satisfecho con el trabajo del
profesor. El alumnado valora que el docente planifique sus clases teniéndoles en
cuenta y haciéndolos participe de las mismas. En la docencia, el alumnado destaca que
el profesor sea una parte mas del trabajo, valora su propia participacién activa en el
aula como algo motivador que los lleva a implicarse mds en la materia y plantea que la
evaluacidon es mas acorde con el trabajo realizado en el aula. Por lo tanto, se podria
afirmar que en rasgos generales el alumnado estd contento con este nuevo rol del
profesor, el cual se implica mas, trabaja de la mano de los alumnos y los evalta de

manera coherente dentro del trabajo realizado en clase.
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El alumnado quiere aprender y con ello adaptarse a esta nueva metodologia que
implica un cambio, para ello espera que el docente presente una serie de
caracteristicas, activo, que sepa planificar, que potencie el pensamiento critico, que
haga participe al alumnado, que sea motivador, el trabajo sea mas practico y que la

evaluacién se continua y formativa.

PROFESOR ACTIVO
L N
PLANIFICADOR DOCENTE contando con el

ALUMNADO universitario

L. N
POTENCIADOR de PENSAMIENTO CRITICO por parte del alumno
L N
DOCENCIA COMPARTIDA entre en profesorado y el alumnado
: L N
INDAGACION DENTRO Y FUERA del aula
: y ™
Trabajo del docente como MOTIVADOR DEL AULA
o M My
Trabajo mas PRACTICO para el FUTURO LABORAL
- M N\
‘ EVALUACION CONTINUA Y FORMATIVA acorde con las actividades de clase

Elaboracién propia (2015)
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Capitulo 4. Diferencias y similitudes entre Espaiia e Inglaterra en las

titulaciones de magisterio.

El Espacio Europeo de Educacién Superior, ha puesto de manifiesto que Europa
necesitaba a nivel educativo un cambio, donde los diferentes paises debian atender a
sus estudios y comprobar que los futuros trabajadores salian preparados para
enfrentarse con un mercado laboral complejo, y a partir de entonces abrir fronteras

para ejercer su profesion en cualquier parte de Europa.

Las necesidades de cada pais son diferentes pero la formacién universitaria ha de ser
igual, un médico debe saber curar a un enfermo en Espafia o en Francia de la misma
forma. Por ello, los estudios universitarios han sido analizados por Europa para
conseguir unificar criterios y que los estudiantes, al terminarlos, puedan trabajar en su
pais de origen o en cualquier otro que conforme la Unién Europea, sin necesidad de

convalidaciones o estudios adicionales.

El analisis realizado entre los diferentes paises deja de manifiesto que los paises
conocidos como paises mediterraneos (Espaiia, Grecia, Italia...) son paises con una
tradicion metodoldgica mas arraigada al aprendizaje memoristico, donde la ensefianza
tradicional ha prevalecido, siendo los profesores el centro de la ensefianza; sin
embargo, los paises situados mds al norte de Europa (como Inglaterra, Alemania...) han
destacado por utilizar metodologias mas centradas en el aprendizaje préactico y

otorgando mayor importancia al alumno que al docente (De la Fuente, 2004).

Por este motivo, dichos paises han tenido un proceso de cambio menos traumatico y
mas sencillo que el de los paises mediterraneos, que han tenido que modificar todo su
sistema. A razén de esto, Espafia se encuentra en el grupo de paises que han tenido
gue modificar una gran parte de su forma de trabajar con el alumnado en las
universidades, mientras que Inglaterra, no ha notado mucho cambio al incorporar el
plan Bolonia. Asi, el estudio que se presenta, se basa en una comparativa entre estos
dos paises. Espaia ha modificado su estructura, su metodologia, sus competencias...

para parecerse al sistema que lleva afios utilizandose en Inglaterra.
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Todos estos cambios deben estar integrados en el sistema educativo actual y en el
caso de magisterio basdndose en las leyes que rigen el sistema educativo del pais,
siendo conscientes de que cada uno tiene sus propias leyes. Sin embargo, para ser un
buen educador, a pesar de tener que acatar unas leyes, lo mas importante es saber
desarrollar una serie de competencias que deben ser comunes para todos los futuros

docentes que van a trasmitir conocimiento a sus estudiantes.

Para entender mejor las diferencias y similitudes que nos acercan o separan de

Inglaterra, es necesario analizar los sistemas que mantiene cada pais.
4.1. Situacion actual en Esparia en el Grado de Educacion Primaria.
4.1.1. Marco institucional

Espana se caracteriza por una gran variedad de cambios legislativos en los que se
modifica la ley de educaciéon, en muchas ocasiones, sin tiempo o recursos para
comprobar que esa “nueva ley funciona”. En estos momentos, Espana estad pasando
por una reforma educativa donde se estd implantando una nueva ley y al mismo
tiempo se sigue llevando a cabo la anterior, en algunos cursos de los centros

educativos.

Estas dos leyes se centran en la ensefianza infantil, primaria y secundaria y son la Ley
Organica de Educacién (LOE), de 2006, y la Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) de 2013. La LOMCE se publicé en el BOE el 10 de diciembre de
2013 y su implantacion comienza en el curso escolar 2014/15. Por lo que se
implemento el curso pasado en los cursos impares de primaria y se impartird en los
pares este curso académico, para con ello completar de instaurarla al acabar este

curso académico (LOMCE 2015).

Las ensefianzas minimas que establece el Ministerio de Educacidn y Cultura y Deporte
Espanol se basan en unas competencias claves propuestas por la Recomendacién
Europea en 2006. Son aquellas que toda persona precisa para la realizacion vy
desarrollo personal, asi como la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo (LOE,

2006).
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Las competencias incluidas en la LOE fueron: Competencia en comunicacion linglistica,
Competencia matematica, Competencia en el conocimiento y la interacciéon con el
mundo fisico, Tratamiento de la informacién y competencia digital, Competencia social
y ciudadana, Competencia cultural y artistica, Competencia para aprender a aprender y
Autonomia e iniciativa personal. Reduciéndose y adaptandose a siete con la Ley

orgdnica para la mejora de la calidad educativa de 2014.
Estas competencias clave son:

- Comunicacion lingiiistica: incluye la materna y la lengua
extranjera. Estas son esenciales para que los nifios puedan comunicarse de
manera verbal o escrita; lo que implica que los docentes que impartan
docencia a estos estudiantes deben dominar la lengua materna del centro
donde impartirdn clase. Al analizar la competencia linglistica también es
necesario precisar que los alumnos conozcan diferentes lenguas, que se
asegure una movilidad entre paises, una apertura geografica y social. Por ello
los futuros docentes de estos alumnos deben dominar al menos una lengua

como el caso del inglés.

- Competencia matemdtica y competencia bdsica en ciencia y
tecnoldgica: la competencia matematica y cientifica ayuda a los alumnos a ver
de manera mas analitica las situaciones, con ella son capaces de organizar sus
ideas y sus conocimientos, el docente debe poder transmitir este tipo de

conocimientos a partir de un trabajo practico y analitico.

- Competencia digital: las nuevas tecnologias son el motor de la
informacién y por tanto de la educacién. Es importante cambiar la forma de
ensefar ya que la informacién es sencilla de encontrar, es necesario tener las
herramientas para buscar y saber usar las nuevas tecnologias, con el objetivo
de ampliar la informacién adquirida en el aula y potenciar esta competencia
gue ayuda a desarrollar otros mecanismos intelectuales. Los docentes deben

conocer y dominar estas herramientas y no quedarse atras en su utilizacién.
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- Aprender a aprender: el alumno ha dejado de ser ese nifio/a que
escuchaba al docente y repetia sin ningun criterio, ahora desde una edad bien
temprana se busca un alumnado que piense, que investigue y que entienda
que para aprender es imprescindible pensar, relacionar... para ello el docente
tiene una funcién muy importante, debe ayudar al alumno a aprender como

debe aprender, utilizando estrategias de aprendizaje significativo.

- Competencia social y civica: ante todo se busca personas que
traten con personas, aunque es muy importante el lado intelectual. Si se
pierden una serie de valores, se puede perder todo aquello que implica la
palabra educar. Por ello el docente no puede perder de vista transmitir valores

sociales, que ayuden a la convivencia y al buen hacer de la persona.

- Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor: en los tiempos
actuales en los que el empleo no es uno de los superavit en la mayoria de los
paises, y en concreto en Espafia, se quiere potenciar desde las escuelas el
espiritu emprendedor, donde el alumnado entienda que no es necesario
esperar a que otros hagan por ti lo que tu mismo puedes realizar. Para ello es
necesario desarrollar en los alumnos el aprendizaje razonado y el andlisis de lo
estudiado, ayudando a que el alumno sepa discriminar ideas u opiniones e

imponer las suyas propias disefiando nuevas ideas y horizontes.

- Conciencia y expresion culturales: el mundo en el que se mueve
la sociedad cada vez es mas globalizado y la informacién llega a cualquier
rincon sin necesidad de moverse de casa. Ello enriquece a las personas
dotandolas de aprendizajes mas alla de la experiencia personal. Pero esto no
debe ir en detrimento de las tradiciones y de la cultura de cada pueblo, region
o pais. Por ello, dentro de la educacidn obligatoria, se quiere desarrollar esta
competencia que ayude a conservar las tradiciones y las raices de nuestro pais.
Para ello el docente debe utilizar ejemplos en su clase relacionados con la

cultura del lugar donde se encuentre (LOMCE, 2014).

146



Es necesario desarrollar las competencias basicas o claves, término propuesto como
recomendacién Europea de 2006, cambio terminolégico mas que conceptual, ya que
en ambos casos se alude a lo mismo. La aplicacidon de saberes adquiridos (LOE) y el
conocimiento aplicado en la practica (LOMCE), es de gran importancia para el

desarrollo de los alumnos de Educacion Primaria (Eurydice 2015).

4.1.2. Acceso a la enseilanza primaria y admision en los centros educativos.

El acceso a los estudios de educacidn primaria es obligatorio y gratuito para todos los
espafioles, todos los nifios y nifias con edades comprendidas entre los 6 y los 12 afios
tienen el derecho y la obligacién de estar escolarizados, y son las administraciones
educativas las responsables de garantizar un puesto escolar gratuito en su propio
municipio o zona de escolarizacién establecida, que pueda contar con las condiciones
mas favorables para la escolarizacién de todos los nifios cuyas situaciones personales
supongan una desigualdad inicial para progresar en los niveles posteriores. Medidas

gue se adoptan para ayudar a la igualdad son:

- Recursos econémicos para los materiales escolares y garantia de acceso de
todo el alumnado a un puesto escolar gratuito en su propio municipio o zona de
escolarizacion.

- Regulacidon de ayudas econdmicas para cubrir los gastos de los servicios
escolares de transporte y, en su caso, comedor e internado gratuito para el alumnado
escolarizado en centros de zonas limitrofes.

- La autorizacion de la creacién o supresién de unidades en Educacion Primaria.

(MEC, 2014).

Cada comunidad auténoma regula la admisidn del alumnado en los centros publicos,
donde se deja libertad de eleccién a los padres o tutores. El Unico criterio es el afio de
nacimiento y se atiende a una equilibrada distribucién de alumnado, para que no

exista discriminacién de ningun tipo.

Existen diferentes tipos de centros. Por un lado estan los centros publicos, financiados

y gestionados por el estado. También los centros concertados; financiados por el
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estado pero de gestidon privada, los cuales deben seguir unos criterios de admisién
(existencia de hermanos matriculados en el centro, o padres o tutores legales que
trabajen en el mismo, proximidad del domicilio o del lugar de trabajo de alguno de los
padres o tutores legales, rentas anuales de la unidad familiar atendiendo a las
especificidades que para su célculo se aplican a las familias numerosas, discapacidad
del alumno o alguno de sus padres o hermanos, cercania en el drea de escolarizacién
del domicilio o lugar de trabajo de los padres). Y por ultimo, los centros privados;
gestionados y financiados de manera privada, lo cuales tienen autonomia para
determinar sus propios procedimientos de admisién. Aunque las administraciones
tengan que asegurar que todos los alumnos seran escolarizados, en los centros
publicos la responsabilidad de admisién recae sobre el Consejo Escolar, mientras que

en los concertados también es responsable el titular del centro.

4.1.3. Organizacion de la Educacién Primaria.

La Educaciéon Primaria en Espaia comprende las edades entre 6 y 12 afios. La etapa se
divide en seis cursos y se organiza por areas. El primer curso es para ninos de entre 6y
7 aios, el segundo curso para los que estan entre las edades comprendidas entre 7y 8,
tercer curso con 8 o 9 afios, cuarto curso con 9 u 10 afios, quinto curso 10 u 11 afios y
sexto con 11 o 12 afios. Cada curso tiene una media de 25 alumnos por aula, aunque
se le puede aplicar un porcentaje de ampliacion de hasta un 20% y dispone de un
profesor responsable llamado tutor que puede impartir cualquier materia, aunque
suele haber profesores especialistas para las areas de Educacidn artistica, Educacién

fisica y Lengua extranjera.

Existe un calendario escolar que comprende 175 dias lectivos divididos por trimestres,
desde la primera quincena de septiembre hasta finales de junio. Las vacaciones son
unas doce semanas, repartiéndose unos quince dias en navidad (diciembre-enero),
entre ocho y once dias entre marzo y abril, semana santa, y otros siete dias que suelen
ser festivos a nivel nacional o autonémico. En todo el mes de julio y agosto tampoco
hay clases, aunque los centros pueden permanecer abiertos el mes de Julio para

realizar otro tipo de actividades.
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El horario que mantienen los centros viene determinado por el Consejo Escolar,
aunque es propuesto por el equipo directivo y a su vez ratificado por la Administracién
Educativa. Este horario se organiza de lunes a viernes dividiéndose en cinco horas
diarias. Hasta la nueva reforma educativa las clases se realizaban en periodos de una
hora, pero con la reforma de la LOMCE se ha solicitado a los centros que el periodo de
clase sea de 45 minutos. El horario suele ser de 9:00 de la mafiana a 13:00 y de 15.30 a
17:00 por la tarde. Teniendo un descanso llamado recreo, para juego, de 30 minutos

por la mafiana, siendo éste parte de las horas de instruccién (Eurydice 2014).

4.1.4. Contenidos curriculares

El trabajo diario que llevan a cabo alumnos y profesores viene determinado por una
serie de documentos que estan establecidos por la legislacién vigente, la Ley Organica
de Educacion (LOE) de 2006 y la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) de 2013 (que la modifica) son, actualmente, las normas bdsicas que regulan la
oferta formativa del Sistema Educativo Espafiol. EI documento que regula las
ensefianzas minimas se llama curriculo y es el medio mediante el cual se planifica el
proceso de ensefianza-aprendizaje en un determinado plazo. Las caracteristicas

basicas son:

- Abierto: se establece en un marco amplio comun y obligatorio que se ira
concretando por medio de sucesivas etapas.

- Flexible: en el proceso de concrecidn de los distintos elementos curriculares
éstos podran ir desarrolldndose en funcién de las caracteristicas de una determinada
realidad educativa.

- Dindmico: no es algo fijo, invariable; los resultados de su puesta en practica irdn
retroalimentando su disefo. Es decir, el proceso de ensefianza-aprendizaje irad
proporcionando informacién acerca de la validez de los elementos curriculares
programados vy, por tanto, ird reajustando el propio disefo curricular. El concepto de
investigacion en la accidon estd basado en esta caracteristica del curriculo, profesor

como investigador y disefio curricular como hipétesis de trabajo (LOMCE 2015).
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Gracias a él, se asegura una formacion comun para todos los alumnos, ya que regula
las competencias basicas, los contenidos a tratar en las aulas, los objetivos a alcanzar,
los estandares de aprendizaje y los criterios de evaluacién. Es importante destacar que
los centros educativos tienen la funcidn esencial de adaptar toda esta informacién a su
comunidad autédnoma, a su centro y mas concretamente a las peculiaridades de cada
clase, para conseguir una educacion de calidad centrada en el alumnado, haciendo de
ella una educacidn diferenciadora y personalizada. Para ello, el centro crea una serie
de documentos que especifican los criterios necesarios del curriculo oficial. De estos
documentos es necesario destacar el Proyecto Educativo de Centro, que incluye
la concrecion curricular de la Administracién educativa, el Proyecto Curricular de
Centro, que incluye la programacidon general anual, las programaciones diddcticas, y la

memoria final, que recoge y evalla las actividades y el funcionamiento del curso.

Con la reforma educativa de la LOMCE las asignaturas se dividen en troncales,
especificas y de libre configuracion. Ademas, las administraciones educativas fijan el
horario lectivo maximo correspondiendo al bloque de contenido de las asignaturas

troncales.

4.1.5. Metodologias y Competencias a desarrollar

La metodologia es una de las partes esenciales del aprendizaje, por ello a nivel
legislativo también se pone de manifiesto su importancia. Para la LOMCE (2014), la
metodologia didactica es el conjunto de estrategias, procedimientos y acciones
organizadas y planificadas por el profesorado, de manera consciente y reflexiva, con la
finalidad de posibilitar el aprendizaje del alumnado y el logro de los objetivos
planteados. Ademas, el Ministerio de Educacidn Ciencia y Deporte establecié en la ley
anterior (la LOE en 2006), modificada con la LOMCE en 2013, una serie de principios
metodoldgicos que se deben cumplir en el territorio espafiol en la practica docente de

educacién primaria. Estos son:

- Atencién a la diversidad del alumnado, prevenciéon de dificultades de
aprendizaje y creacién de mecanismos de refuerzo adecuados para afrontar tales
dificultades.
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- Desarrollo de la comprensién lectora, la expresion oral y escrita, la
comunicacion audiovisual, las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y la

educacion en valores.

- Dedicacién de un tiempo diario a la lectura en el aula, como medio para

fomentar un adecuado habito lector en el alumnado.

- Utilizacion de la lengua castellana o la lengua cooficial sélo como apoyo en el
proceso de aprendizaje de la lengua extranjera. Se priorizaran la comprensién vy la

expresion oral.

Estos principios son utilizados en todas las comunidades auténomas, pueden
ampliarlos siempre que se respeten, ya que cada centro define sus propias formas de
trabajar, los materiales curriculares, los recursos didacticos... y en cada centro, cada
profesor tiene libertad para tomar sus propias decisiones metodoldgicas, siempre y

cuando estén dentro de los principios pedagdgicos dados por la legislacion vigente.

En el caso de los materiales, como los libros de texto, no requieren una autorizacién de
la administracién educativa para ser seleccionados, sélo deben cumplir un rigor
cientifico adecuado al curriculo de la comunidad auténoma y a las edades de los
alumnos. El proceso que se lleva a cabo para esta seleccion tiene una serie de pasos a
seguir en cada centro educativo. En primer lugar, una comisién llamada de
coordinacidn pedagdgica, realiza un informe con los libros que han seleccionado y que
consideran mas adecuados. Este informe es supervisado por el Consejo Escolar y el
Claustro de profesores y, por ultimo, el profesorado decide cuales seran los utilizados.
Otro recurso, cada vez mas demandado, son las TICs (utilizacién de nuevas
tecnologias); la Administraciéon, en estos casos es la responsable de proporcionar a los
centros publicos la infraestructura informatica, con la LOMCE (2013) se reitera la

necesidad de integrarlas en el aula de forma habitual.

La metodologia en el sistema educativo espafiol también incluye tomar medidas en la
evaluacién del alumnado, ya que es parte de ella. Para ello, la legislacion, define el
proceso de evaluaciéon como continuo y de caracter global e integrador. Se distinguen

la evaluacidn inicial, la continua y la final. De manera trimestral el tutor informa por
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escrito a las familias de los resultados de los alumnos, estas calificaciones no son
oficiales, pero ayudan a analizar el proceso, informar a los padres y tomar medidas que
ayuden a solucionar futuros problemas. Con la LOMCE (2013) se incluyen dos
evaluaciones individualizadas, una al final de cada etapa, que tienen cardcter
formativo y diagndstico, centrdndose en el nivel de adquisicion de las
competencias clave en comunicacién linglistica, matematica y en ciencia y tecnologia,
asi como en el logro de los objetivos de la etapa. Los criterios de evaluacién son
establecidos por el MECD vy, por tanto, son comunes para el conjunto del Estado. El
resultado de la evaluacién se expresard en niveles. La evaluacién llevada a cabo al
finalizar el 3er curso sirve para comprobar el grado de dominio de las destrezas,
capacidades y habilidades en expresion y comprensidon oral y escrita, calculo vy
resolucién de problemas, en relacion con el grado de adquisiciéon de la competencia en
comunicacion linglistica y de la competencia matematica. Estas son evaluaciones
externas a los centros y tienen caracter formativo y diagndstico, con el fin de adoptar

las medidas educativas necesarias para lograr el éxito escolar.

El alumnado de educacidn primaria debe lograr los objetivos de la etapa o del curso y
conseguir el grado de adquisicion de las competencias clave correspondiente para
poder promocionar. De no ser asi, podra repetir, decisién que tomara el profesorado,
en especial el profesor tutor que debera tener en cuenta los resultados obtenidos por
el alumnado en las evaluaciones individualizadas. Sélo podra hacerlo una vez durante
toda la etapa. Si esto ocurre, el alumno, tendrd un plan especifico de refuerzo o
recuperacién y apoyo, que sera organizado por los centros docentes de acuerdo con lo

establecido por las Administraciones educativas.

4.1.6. El maestro y su formacidn universitaria.

El sistema educativo de cada pais es de gran importancia para definir a los docentes y
la formacion que deben adquirir para poder llevar a cabo su profesidon. A pesar de que
en Europa se estén unificando los grados, para que exista una buena formacion igual
para todos los europeos, cada pais tiene sus diferencias que se ven reflejadas en la
formacioén y el estilo de aprendizaje de los profesores. El Grado de Magisterio ha

pasado de ser una carrera de primer ciclo a un grado de cuatro afos, con la
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implantacion de Bolonia. Se han ampliado las horas de docencia y el nUmero de horas

de practicum.

Para acceder al Grado de Educacidn Infantil y de Educacién Primaria, es necesario que
el futuro alumnado obtenga una nota final en la Prueba de Acceso a la Universidad
(PAU) igual o superior a la nota de corte establecida para la titulacion que se desea
cursar, esta nota variard dependiendo de la ciudad y universidad a la que desea
acceder. Los planes de estudios los establecen las universidades, aunque siempre
dentro de los requisitos minimos que sefalan la normativa estatal, ya que son

evaluados posteriormente por la Agencia Nacional de Evaluacidn y Calidad.

Tabla 4.1 Objetivos a desarrollar en el Grado de Educacién Primaria en Espania.

Grado en Educacién Primaria
Objetivos y competencias a desarrollar

-Conocer las areas curriculares de la Educacion Primaria, la relacién interdisciplinar entre ellas,
los criterios de evaluacién y el cuerpo de conocimientos didacticos en torno a los
procedimientos de ensefianza y aprendizaje respectivos.

-Disefiar, planificar y evaluar procesos de ensefanza y aprendizaje, tanto individualmente como
en colaboracion con otros docentes y profesionales del centro.

-Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales y
plurilinglies. Fomentar la lectura y el comentario critico de textos de los diversos dominios
cientificos y culturales contenidos en el curriculo escolar.

-Diseflar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan a la
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos que conformen los
valores de la formacién ciudadana.

-Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella, resolver problemas de disciplina y contribuir
a la resolucion pacifica de conflictos. Estimular y valorar el esfuerzo, la constancia y la disciplina
personal en los estudiantes.

-Conocer la organizacién de los colegios de educacion primaria y la diversidad de acciones que
comprende su funcionamiento. Desempeniar las funciones de tutoria y de orientacion con los
estudiantes y sus familias, atendiendo las singulares necesidades educativas de los
estudiantes. Asumir que el ejercicio de la funcién docente ha de ir perfeccionandose y
adaptandose a los cambios cientificos, pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida.

-Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno social. Asumir la
dimensién educadora de la funcién docente y fomentar la educacién democratica para una
ciudadania activa.

-Mantener una relacidon critica y autdnoma respecto de los saberes, los valores y las
instituciones sociales publicas y privadas.

-Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un futuro sostenible.

-Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente. Adquirir habitos
y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y promoverlo entre los estudiantes.

-Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la informacién y de la comunicacién. Discernir
selectivamente la informacion audiovisual que contribuya a los aprendizajes, a la formacion
civica y a la riqueza cultural.

-Comprender la funcion, las posibilidades y los limites de la educacidén en la sociedad actual y las
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competencias fundamentales que afectan a los colegios de educacién primaria y a sus
profesionales. Conocer modelos de mejora de la calidad con aplicacién a los centros
educativos.

-Dominio de la lengua castellana equivalente al Nivel C1 (en aquellas Comunidades Autonomas
que cuenten con lengua cooficial, el dominio de la lengua cooficial equivalente al Nivel C1)
ademds del dominio de alguna lengua extranjera equivalente al Nivel B1 del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas.

Eurydice Espafia-REDIE(2015) (CNIIE, MECD) y la normativa estatal vigente.

Los Docentes universitarios que imparten clase a los futuros maestros de educacién
primaria no tienen la obligacion de tener una formacién especifica en pedagogia o en

didacticas especificas, aunque necesitan ser licenciados (ahora graduados).

4.2. Situacidn actual en Inglaterra en el grado de Educacién primaria.

4.2.1. Marco institucional

En el caso del gobierno de Reino Unido los responsables de controlar y gestionar el
sistema educativo son especificamente dos. Por un lado, el Departamento de
Educacidn, que se encarga de los servicios para los colegios y los diferentes ajustes que
se tienen que realizar para el acceso de los menores. El otro departamento que esta
implicado es el de Negocios, Innovacién y Habilidades que se encarga de la ciencia, la
innovacion y el desarrollo de competencias, ademds de la ensefianza de adultos, la
educacién superior y su relacién con la empresa. En Inglaterra estos departamentos
del gobierno financian una serie de empresas o agencias para que lleven a cabo el
trabajo necesario, dandoles mayor autonomia, aunque esta autonomia estd

determinada por diversas oficinas de inspeccién y regulacién.

Es destacable la Oficina de Normas de Educacion (Ofsted) que inspecciona y regula las
guarderias y la atenciéon social de los nifios, los servicios que ofrecen las escuelas, la
formacioén inicial del profesorado o el trabajo con jovenes, nifos y adultos referidos
siempre a educacién. Otra de las oficinas que se encarga de la regulaciéon e inspeccién
educativa es la Oficina de las Cualificaciones y el Reglamento de Examenes (Ofqual)
gue como su nombre indica se encarga de regular las calificaciones utilizadas para

certificar el aprendizaje en las escuelas (Eurydice, 2015).
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4.2.2. Acceso a los estudios y admision en los centros educativos.

Como ocurre en Espafia, el gobierno (en este caso el central), es el encargado de
garantizar que haya suficientes plazas, asegurando mayor posibilidad de seleccion de
los padres a la hora de elegir centro y que exista diversidad. Para ello es necesario
evaluar los cambios demograficos, lo cual estd regulado por la Ley de educacién e

inspecciones de 2006, modificada por la Ley de Educacién de 2011.

Las escuelas estan divididas en zonas urbanas y zonas rurales, aunque no existe una
politica nacional para la oferta educativa en las zonas rurales remotas. El tamafio
minimo de las escuelas, la ratio de alumnado, o su disposicién depende del maestro,

dentro de los limites de sus recursos y politicas.

La admisién de los nifios en Inglaterra se suele hacer antes de que alcancen la edad de
escolarizacion obligatoria que son los 5 afios. El alumno comenzard sus estudios
obligatorios el curso escolar siguiente a su quinto cumpleanos y puede hacerlo en
septiembre, enero o en abril. Antes de comenzar de manera obligatoria los estudios
(primaria) la mayoria de los nifios acceden a los centros a pesar de que no tengan los 5
afios cumplidos, para ello las autoridades locales deben ofrecer a todos los nifios un
lugar en una clase, por eso existen las clases de recepcién de la escuela, son unos
cursos anteriores a la primaria donde el alumno puede permanecer hasta cumplir los
cinco afios, y desde el septiembre después de su cuarto cumpleafios. Una vez admitido
en la clase de recepcién, el alumno avanza automaticamente al afo, sin tener que
volver a ser admitido. La admision a todas las escuelas primarias financiadas con
fondos publicos esta coordinada por la autoridad local, que debe publicar la

informacién sobre la admisidon (Madrid, 1998).

Como ocurre en Espafia los padres tienen derecho a expresar preferencias por la
escuela de su hijo, pero no tienen derecho a elegirla (Normas Escolares y Ley Marco de
1998). La admisién de los alumnos compete al centro educativo, aunque los criterios
utilizados deben estar dentro de las limitaciones de la ley y deben cumplir con la
legislacién, como la Ley de Derechos Humanos de 1998 y la Ley de Igualdad de 2010.

Se da prioridad a los nifios con necesidades educativas especiales y a los nifios sin
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recursos, a partir de ahi la prioridad es por cercania a la vivienda, si tienen hermanos
en el centro, o si son hijos del personal de la escuela. En el caso de las escuelas
religiosas, éstas pueden dar preferencia en sus acuerdos de admisién a los miembros
de una fe o denominacién en particular, siempre que ello no entre en conflicto con

otras leyes.
4.2.3. Educacion primaria

Antes de comenzar la educacién primaria existe un nivel anterior no obligatorio
llamado Early Years, este comprende desde el nacimiento hasta los cinco afios, que es
cuando comienza la educacién primaria. Esta educacién estd disponible de manera
parcial para nifios desfavorecidos desde los dos afos de edad y para todos desde los

tres anos.

La Educacién primaria es como en Espafia, a tiempo completo y obligatoria.
Comprende las edades entre los 5 y los 11 afios, los centros pueden ser publicos (las
llamadas escuelas mantenidas) financiados a través de la autoridad local, o academias
(incluyendo escuelas gratuitas) que son legalmente escuelas independientes con
acuerdos de financiacion individuales con el Secretario de Estado. En las escuelas
mantenidas la responsabilidad general es del director y en las academias la
responsabilidad general recae sobre un responsable que puede serlo de una o de
varias academias. Otra opcion para los padres es llevar a sus hijos a escuelas privadas o
educarlos en casa, los cuales no tienen que inscribirse o solicitar la aprobacion de la
autoridad local. Dentro de la educacién primaria se encuentra el curso Key Stage 1,
para los alumnos de 5 a 7 afios de edad y Key Stage 2 para los alumnos de 7 a 11 afios.
A partir de ahi comienza la secundaria, que comprende el Key Stage 3, para los

alumnos de 11 a 14 afios y el Key Stage 4 para alumnos de 14 a 16 afios.

4.2.4. Contenidos curriculares

Los centros educativos son los responsables del curriculo que se imparte a los
alumnos, aunque el curriculo nacional establece una serie de programas y evaluacién

especifica. Si bien las academias y escuelas libres no estan obligadas por ley a seguir el
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plan de estudios nacional, a nivel general deben ensefiar inglés, matematicas y ciencia.
La educacion religiosa es un requisito curricular legal adicional en las etapas Key Stage
1 y Key Stage 2. Por ultimo esta la educacién econdmica, proporcionando un plan de
estudios amplio y equilibrado. Tampoco existe un niumero de horas especifico que se
hayan de impartir obligatoriamente, pero los centros deben asegurar la realizaciéon de
las horas de ensefianza suficientes para los alumnos con el objetivo de cubrir el plan de
estudios nacional. Los maestros deben responder a las necesidades de los alumnos y

superar los posibles obstaculos para su aprendizaje.

En virtud del articulo 78 de laley de Educacion de 2002 en Inglaterra, para la
autoridad local de las escuelas, y la seccidn 1 de la Ley 2010 para academias y escuelas,
es la que se asegura de proporcionar un plan de estudios que sea equilibrado y con
amplia base, que promueva el desarrollo espiritual, moral, cultural, mental y fisico de
los alumnos en la escuela y en la sociedad, y, por otro lado, prepararles para las

diferentes oportunidades, responsabilidades y experiencias de la vida futura.

El curriculo Nacional proporciona a los docentes las bases para desarrollar las lecciones
en las aulas. El mds actual entré en vigor en septiembre de 2014, tras una extensa
revision que comenzé en enero de 2011. Algunas de las novedades de este nuevo
curriculo nacional se basan en dotar de algo mas de autonomia a los docentes, y en
incluir en los programas el desarrollo de habilidades y conocimientos esenciales para la
vida futura de los nifios, es decir, competencias generales, como en el caso espafiol.
Ademas, el curriculo no se olvida de las materias basicas, inglés, matematicas y
ciencias, donde se han hecho los programas algo mas exigentes con el fin de elevar los
estandares y alinear Inglaterra con los paises que tienen sistemas de alto rendimiento

en la educacion.

Concretamente, en el Key Stage 1 y Key Stage 2, las asignaturas que se imparten son
como base: inglés, matematicas y ciencias; y como adicionales: arte y disefio,
informatica, tecnologia, geografia, historia, musica, educacién fisica y lenguas
extranjeras. En el Key Stage 2, cada escuela puede elegir los idiomas que ensefiaran a
lo largo de cuatro afos. El requisito de ensefiar una lengua extrajera entrd en vigor en

septiembre de 2014. Con el EEES se solicita que los alumnos adquieran una serie de
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competencias que el docente debe incorporar e inculcar a los alumnos. Estas
competencias (Key skills) son: comunicacion, aplicacién de calculo (AoN), tecnologia de
la informacién (Tl), trabajar con otros (WWO), mejorar el aprendizaje y el rendimiento

propio (IOLP) y resolucién de problemas (Eurydice, 2004).
4.2.5. Metodologias y competencias a desarrollar

Los maestros, a la hora de impartir sus materias, tienen autonomia para decidir qué
métodos usar, aunque deben consultar al director del centro y a los coordinadores de
la asignatura. Son los ultimos responsables de la planificacion y elaboracidon de los
planes de trabajo, siempre asegurando los requisitos legales. Otra de las
responsabilidades del docente es utilizar diferentes metodologias y formas de trabajo
para el alumnado con dificultades, organizando actividades de refuerzo y de

ampliacidén para los mas avanzados.

En los centros se pueden combinar temas o relacionar unos con otros, aunque trabajar
por proyectos es lo mas habitual. Es esencial, en el sistema educativo inglés, incluir en
cualquier leccidn el desarrollo de la fluidez matematica, el lenguaje hablado, la lectura,
la escritura y el vocabulario. Una de las metodologias mas utilizadas es unificar a los
alumnos con el mismo nivel en diferentes materias, hacer pequefios grupos en clase en

los que cada alumno avanza dentro de su propio nivel.

Una de las caracteristicas destacables es que no hay libros de texto prescritos para los
alumnos de primaria, los libros que suelen utilizarse son libros seleccionados por el
profesor en consulta con el director y los coordinadores y sirven como consulta
docente. Estos libros no necesitan la aprobacion del gobierno. Las nuevas tecnologias
estdn a disposicidn tanto de los docentes, para incluirlos en su metodologia docente,
como para el alumnado, en su trabajo diario. La ensefianza y el aprendizaje son cada

vez mas interactivos con pizarras digitales, tableta, o clases online, entre otras.

La organizacidon de las clases y grupos de ensefianza viene determinada por la

escuela. A la mayoria de los nifios se les ensefia en clases mixtas y tienen la misma
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edad, la ratio no debe superar los 30 alumnos por ley, tienen un profesor tutor que es
el responsable de su clase. Este profesor cambia de alumnos cada afio. También
existen profesores especialistas en idiomas o musica, que pueden impartir clase a
diferentes grupos, aunque no es obligatorio tenerlos, ya que el tutor, puede
encargarse de impartir estas materias también.

A nivel estructural y organizativo, los colegios en Inglaterra tienen autonomia para la
organizacién de la jornada escolar, aunque las escuelas mantenidas o publicas obligan
a que se tengan dos sesiones divididas por un descanso y el centro determina las horas
de apertura y cierre, la duracién de cada lecciéon y la de la pausa. Normalmente el
horario es de 9.00 a 15.30 o 16:00, utilizando una hora para el almuerzo, de lunes a
viernes. Puede haber alglin descanso de unos 15 minutos por la mafana o por la tarde
entre clases y el centro puede extender su horario para actividades extraescolares. El
curso escolar estd dividido por trimestres. El primero abarca otofio, el segundo
primavera y el tercero verano. Cada uno de ellos se divide en dos mitades. En verano
hay un periodo de vacaciones largo de seis semanas en julio y agosto teniendo otras

vacaciones mas cortas de dos o tres semanas en Navidad y Pascua.

Para concluir la metodologia es necesario incluir y dar paso a la evaluacién, que es
parte del proceso. En el caso de los colegios ingleses la ley obliga a los centros a
evaluar el logro de los alumnos al acabar el Key Stage 1 y 2, dando mayor importancia
a las materias de inglés y matematicas. También existe otra prueba adicional al

finalizar el Key Stage 1 sobre deteccidn fonética y alfabetizacion.

4.2.6. La educacion superior en Inglaterra.

La educacidn superior en Inglaterra tiene una serie de caracteristicas e historia que la
hacen converger o distanciarse de la espafola en algunos aspectos. Uno de ellos es
gue se puede impartir en diferentes tipos de instituciones. Por un lado en instituciones
directamente financiadas por el Gobierno, a través del Consejo de Financiacién de
Educacidon Superior para Inglaterra (HEFCE), y por otro, en las instituciones de
educacion complementaria con la alternativa de los proveedores (privados) (Eurydice,

2015).
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Como ocurre en Espana, el EEES obligd a hacer algunas modificaciones para que se

asemejase a los demas paises de la Unién Europea. Sus principales objetivos son:

- Ampliar la participacién en la educacién superior y hacer el sistema mas

eficiente y diversificado.
- Que sea financieramente sostenible, garantizando la accesibilidad y la calidad.

El Gobierno llevd adelante las recomendaciones de Lord (2010), que establece las
reformas propuestas en el Libro Blanco (2011). El gobierno inglés tiene un
departamento responsable de la politica de educacidn superior, llamado
Departamento de Negocios, Innovacién y Habilidades, identificado con las siglas BIS. Su
objetivo es apoyar a las universidades, la ciencia y la investigacion en la construccién
de una economia fuerte e innovadora. Las prioridades especificas para el sector de la
educacién superior se establecen por el Secretario de Estado de Negocios, Innovacién
y Habilidades y el Ministro de Universidades y Ciencia en una carta de subvencién
anual a la Higher Education Funding Council de Inglaterra (HEFCE). Las prioridades
establecidas en la carta de concesion de 2013/14 contindan reflejando la vision actual
del Gobierno para el sector de la educacién superior, como se establece en el Libro
Blanco de 2011, e incluyen el aprendizaje y la ensefianza de apoyo, control de calidad,

ampliar la participacion y la experiencia de los estudiantes.

Una de las prioridades de la reforma universitaria llevada a cabo gracias al EEES es la
movilidad social a través de la ampliacidn del acceso a la educacion superior, siendo un
punto importante en el Programa Nacional de Becas introducido en 2012 y que
continuda en el 2013/14. La HEFCE y la Oficina para la Feria de Acceso (OFFA) también
estdn desarrollando una "Estrategia Nacional para el Acceso y Exito Estudiantil”,
apoyando el mayor nimero de recursos para la ampliacion de la participacion y el

éxito de los estudiantes.
4.2.7. Legislacion vigente para las universidades inglesas.

Las Instituciones de educacion superior en Inglaterra son érganos autonomos aunque

los titulos y el acceso estdn controlados por el Gobierno en todo el Reino Unido.
160



Aunque no es obligatorio por ley, la mayoria de las instituciones disefian sus
calificaciones de acuerdo con el marco de cualificaciones de educacidén superior en
Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte (FHEQ), desarrollado por la Agencia de Garantia de
Calidad para la Educacién Superior (QAA), siendo de tres ciclos y ajustandose al Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES). El FHEQ ha sido certificado como compatible
con el marco de cualificaciones del Espacio Europeo de Educacion Superior (FQ-

EEES), informacién que incluye el informe de 2009 del grupo asesor FHEQ.

Las universidades inglesas y su regulacién, dependen de su afio de creacidn. Las
anteriores a 1992 fueron establecidas por la carta real, esta carta establece su
constitucién global y sus estatutos y especifica la forma en que trabajan. Casos
puntuales en vez de la carta tienen una ley del Parlamento y en los casos excepcionales
de Oxford y Cambridge tienen un cuerpo de leyes, pero no una carta o una ley del
Parlamento. Las universidades creadas después de 1992 y algunas otras instituciones
de educacion superior, se establecieron como Corporacion de Educacion Superior bajo
la Ley de Reforma Educativa de 1988. Por lo tanto, a nivel general, las universidades de
Inglaterra no tienen regulada la estructura del curso escolar por el gobierno, sin
embargo, para fines de financiacion y presentacién de informes, el aflo académico se
extiende del 1 de agosto al 31 de julio. La docencia universitaria comienza a finales de
septiembre, principios de octubre y suele terminar a mediados o finales de junio,

soliendo dividirse en tres trimestres, aunque en algunas instituciones lo hacen en dos.

Los grados en Inglaterra se organizan por area de estudio, encontrando Bachelor of
Arts (Grado en Humanidades, BA), Bachelor of Science (Grado en Ciencias, BSc),
Bachelor of Education (Grado en Educacién, Bed), Bachelor of Engineering (Grado en
Ingenieria, BEng), Bachelor of Law (Grado en Derecho, LLB), y Bachelor of Medicine

(Grado en Medicina, MB o BS).

Ademads, existen distintos tipos de grados, dependiendo de su duracién, area o

calificaciones obtenidas por los estudiantes. Se distinguen en:
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- Ordinary Degree: este caso es el de los grados mas genéricos, se estudian con la
idea posterior de hacer un master de especializacién y contienen diferentes
asignaturas y temas a nivel general. Suelen durar 3 afios. Tienen un valor de
300 créditos.

- Honours Degree: estos grados son mas especificos y avanzados que los
anteriores. Se deben cursar mas créditos, unos 360, aunque la duracién
también suele ser de 3 afios. Segun las calificaciones se puede obtener un First
Class Honours, Second Class Honours o Third Class Honours.

- Joint Honours degree: este grado es como el anterior, pero combina dos areas
diferentes de estudio.

- Combined Honours degree: en estos grados se estudian tres o mas areas a la
vez, pero a un nivel mas general.

- Sandwich degree: en esta modalidad el grado contiene al menos un afio de
practicas en el ambito laboral o un afio en el extranjero, siempre relacionado

con el area de estudio. Estos pueden durar 3 0 4 afos (HESA, 2011).

4.2.8 La Metodologia utilizada en las universidades Inglesas

Como ocurre en Espafia los métodos de ensefianza son decididos por cada profesor,
departamento, facultad o instituciéon, o por una combinacién de éstos. Aunque en
Inglaterra suele incluirse un minimo de dos conferencias formales y otras menos
formales llamadas seminarios, en los que se anima a los estudiantes a participar y
dirigir los debates, en algunos casos también se utilizan sesiones practicas. A pesar de
gue esta metodologia se ha utilizado durante afios en el Reino Unido y es muy similar a
la que implanta Bolonia, desde mayo de 2015, el Gobierno Inglés quiere tener un
mayor nivel, desarrollando el marco de Excelencia Docente (TEF), que tiene como

objetivos principales:

- Asegurar que todos los estudiantes reciban una ensefanza excelente que

fomente el pensamiento original, de compromiso y prepararlos para el mundo laboral.
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- Elevar la ensefianza a la investigaciéon dotando a las dos ramas de la misma
importancia; poniendo a los docentes al mismo nivel que los investigadores en
reconocimiento, oportunidades y remuneracién.

- Potenciar una educaciéon de calidad donde el alumno pueda valorar si la
docencia es adecuada o no, como existe en investigacion.

- Potenciar el progreso de las universidades ampliando estudios tanto de grado

como de posgrado (Discurso Ministerial, 2015).

Otro de los aspectos a destacar por la metodologia utilizada en las universidades
inglesas es el aprendizaje abierto y a distancia. Existe la Universidad abierta (podria
compararse con la UNED espafiola), que desde 1971 esta trabajando por la educacion
a distancia, y que en datos del curso 2013/2014 tiene mas de 187.000 alumnos
(Universidad Abierta, 2014). Los Massive open online course (MOOCs) son cursos
gratis, en linea y en escala; son la gran novedad en este tipo de metodologias, que
también se estan llevando a cabo en las universidades espafiolas. En Inglaterra mds de
50 universidades ofrecen estos cursos desde 2013 a través de una empresa llamada

FuturelLearn, apoyado por la HEA y la QAA.

A la hora de expedir un titulo universitario, las universidades inglesas deben seguir las
recomendaciones del marco de cualificaciones de educacién superior de los érganos
de adjudicacion (FHEQ), desarrollado por la Agencia de Garantia de Calidad para la
Educacién Superior (QAA). El FHEQ forma parte del Codigo de Calidad del Reino Unido
para la Educacién Superior e incluye descriptores de calificacion que establecen los

resultados genéricos y atributos esperados para la concesion de titulos de licenciatura.

Debido a los cambios que han tenido lugar con el EEES, se ha desarrollado el Informe
de Educacién Superior Achievement (OIR), que es un documento electrénico que
proporciona un registro de los logros de los estudiantes durante su tiempo en la
educacién superior, asi como una suma general si la calificacion es de matricula de
honor, haciendo un promedio de notas, como ocurre en el sistema de calificaciones

(GPA) que se utiliza en los EE.UU. La OIR sigue la estructura del Suplemento Europeo al
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Titulo; se comenzd en 2008 (con 18 instituciones) y ahora en 2015, 32 han emitido

427.000 certificados entres sus estudiantes.

Todas estas caracteristicas de la educacion superior en Inglaterra tienen sus propias
peculiaridades en las diferentes facultades y grados. En el caso de magisterio, hay
diferencias sustanciales con Espafia, en la organizacidén, en los requisitos y en las

condiciones (Carro, 2003).

4.2.9. El maestro y su formacion universitaria.

La formacién universitaria para los maestros ha cambiado mucho durante estos
ultimos afos, tanto en Inglaterra como en Espaiia, pero en toda Europa se exigen al
menos doce afos de escolaridad (el equivalente a la formacién secundaria completa)
para acceder a los cursos de formacion de maestros de primaria. En ningun pais de
Europa se accede ya a las instituciones de formacién de profesores con una

escolarizacion primaria o de grado medio.

La tendencia actual en la formacién de los maestros en Inglaterra tiene dos vias: los
modelos profesionales simultdneos, los cuales son titulos completos de educacién en
los que se integra del mismo modo la formacidn cientifica y la psicopedagodgica y, por
otro lado, los modelos sucesivos, en los que se exige una formacidn cientifica previa,

certificada por otro centro universitario, antes de acceder a la formacion profesional.

En esta linea, coexisten dos modelos. Los modelos llamados cuatro mas uno y los
modelos de tres mds dos; en los primeros se pide al futuro profesor que haya cursado
cuatro afios de estudios cientificos (el equivalente a una licenciatura) en una Facultad
Universitaria. El modelo tres mas dos es aquel que exige tres anos de estudios en la
Universidad (el equivalente a la antigua diplomatura), mds dos afios de formacion
profesional de caracter psicopedagdgico y practico para la docencia. En ambos
modelos, la formacidn profesional para la docencia tiene un cardcter eminentemente

practico. En Inglaterra, el grado de magisterio tiene un caracter generalista. Los cursos
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incluyen estudios pedagdgicos, estudios sobre el curriculo inglés, didacticas de inglés,
matemadticas, ciencias, arte, geografia, historia, tecnologia de la comunicacion e
informacién, musica, educacion religiosa, educacion fisica y tecnologia de disefio. La
Educacién Especial es una de las pocas que se cursa posteriormente en un master o

curso de posgrado.

La metodologia utilizada en el grado de magisterio de educacidn primaria se
caracteriza por el desarrollo de competencias y habilidades necesarias que se
adquirirdan con la ayuda de la clase magistral, conferencias, seminarios, talleres,
investigaciones, estudios de casos, plan de desarrollo individual, entre otros. También
se desarrollardn gracias a un tutor personal y al trabajo de manera virtual u online.
Existen practicas docentes donde el alumnado universitario puede observar en accién
a los maestros y a otros especialistas que trabajan con nifios y en el ultimo curso se
solicita un proyecto de investigacidn tutorizado, que puede compararse con el Trabajo

Fin de Grado (TFG) que se realiza en Espafia.

La universidad de Bedfordshire este curso tiene publicados los objetivos siguientes

como fines que el estudiante va a conseguir a lo largo de su formacion:

- Adquirir un conocimiento y comprensién sobre el desarrollo y aprendizaje de
los ninos de primaria.

- Trabajar en colaboracién con el centro educativo y la comunidad.

- Desarrollar la capacidad de ser un profesional independiente, reflexivo,
creativo, colaborativo y resistente.

- Desarrollar la experiencia en el conocimiento y comprension del desarrollo del
nifo/a.

- Adquirir conocimientos para participar en el desarrollo de un plan de estudios.

- Adquirir capacidades de responsabilidad en el desarrollo personal y profesional.

- Desarrollar compromiso y responsabilidad para satisfacer las necesidades de

todos los nifios dentro de una sociedad de diversidad cultural.
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- Potenciar la accion comunicadora, haciéndolo de manera eficaz con los
alumnos, compafieros, otros profesionales y los padres o cuidadores de los alumnos.
- Adquirir experiencia en el conocimiento y trabajo de las diferentes materias a

impartir (Plan de estudios de la universidad de Bedfordshire, 2015).

Una de las caracteristicas esenciales de los estudiantes es que para completar sus
estudios, necesitan al finalizar una cualificacién que les acredita para ejercer como
docentes. El Qualified Teacher Status (QTS) es una acreditacion profesional basada en
normas establecidas por la Secretaria del Estado que definen el nivel minimo de la
practica esperada de los docentes. EI QTS es obligatorio para el nombramiento de un
profesor cualificado en una autoridad local, aunque no lo es para ejercer la profesién
en una academia. A pesar de eso, la gran mayoria de los docentes siguen teniendo esta

acreditacion.

A pesar de que los programas formativos estan disefiados por las facultades, todas
deben seguir unos estandares docentes establecidos por el Secretario de Estado. Estos
son el minimo nivel de practica esperada de los alumnos y los profesores para la
obtencién del QTS. Se dividen en una ensefianza personal y una conducta profesional.
En estos programas se deben establecer altas expectativas que inspiren, motiven y
desafien a los alumnos, promover el progreso y sus resultados, demostrar que se tiene
un buen conocimiento curricular, que el alumno es capaz de planificar y ensefiar
lecciones bien estructuradas, que se sea capaz de adaptar la enseflanza a las
necesidades de todos los estudiantes, que se haga un uso preciso y productivo de la
evaluacién, que se maneje la conducta efectiva para asegurar un ambiente bueno y
seguro de aprendizaje y que se cumpla con cualquier responsabilidad profesional que

pueda surgir.
Cuando el alumno obtiene el ITT (docencia por rangos de edad) o el QTS (docencia a

cualquier nivel) y puede ejercer su profesion, debe haber adquirido las siguientes

competencias:
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-Tener un conocimiento de las asignaturas correspondientes y dreas
curriculares, fomentar y mantener el interés de los alumnos en el tema y hacer frente
a los malos entendidos.

- Demostrar una comprension critica de la evolucién de las areas tematicas y
curriculares.

- Demostrar una comprension y un alto nivel de alfabetizacién, elocuencia y uso
correcto del inglés.

- Demostrar un dominio en la comprension fonética.

- Demostrar una clara comprensién de las estrategias de ensefanza adecuadas
para la ensefianza de matematicas.

- Saber identificar cual es el mejor enfoque o metodologia a seguir para ensefiar
a cada alumno con eficacia.

- Conocer los factores que motiven a los alumnos para ponerlos en practica y
desechar los que puedan inhibirlos.

- Demostrar un conocimiento del desarrollo social e intelectual de los nifios y
saber cdmo adaptar la ensefanza en sus diferentes etapas de desarrollo.

- Tener una comprension clara de las necesidades de todos los alumnos,

incluidos los que tienen necesidades educativas especiales de cualquier tipo.

Para poder conseguir el QTS es necesario pasar un periodo de formacion inicial para
profesores, llamado Initial Teacher Training (ITT). Gracias al ITT los alumnos podran
completar su formacién y adquirir unas habilidades y competencias mas practicas.
Para realizarlo se puede completar un titulo en ensefianza (Bachelor of Education, BEd)
o un titulo de otra rama (Bachelor of Arts, BA/ Bachelor of Sciences, BSc) con un curso
de QTS. Esta opcién permite estudiar una carrera universitaria a la vez que completas
el ITT, aunque también se puede obtener al realizar un titulo de posgrado en

ensefianza, el Postgraduate Certificate in Education (PGCE).

Otra forma de conseguir la ITT es mediante practicas profesionales en colegios.
Consisten en un periodo de un afio (a tiempo completo) realizando practicas en un

colegio bajo la supervisién de profesionales de la ensefianza que ya cuentan con una
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larga experiencia. Se puede combinar con conferencias y coloquios que abarcan el
mismo temario que los titulos universitarios. Existen tres formas diferentes de realizar
estas practicas:

- School Direct Training Programme: en este caso se realizan prdcticas durante
un ano a jornada completa, o a tiempo parcial durante mas tiempo, para adquirir la

experiencia y con ella la acreditacién QTS.

- School-centred initial teacher training (o SCITT): este caso es para los titulados
universitarios que quieren recibir formacién metodoldgica y didactica directamente en
colegios. Con ello ademas de QTS al finalizar la estancia en los colegios, también puede
obtenerse el Postgraduate Certificate in Education (PGCE).

- Teach First: este sistema se crea por el Gobierno Britanico, dirigido por una
organizacién benéfica independiente (Teach First) para aquellas personas que no
pueden financiarse estas practicas. Es un programa intensivo de formacion (seis
semanas), tras las que el candidato se incorpora a colegios de barrios marginales
durante dos afios. Tras este periodo, se obtiene el PGCE, que le habilita para ejercer la

profesidon docente.

Dentro de la universidad, los planes de estudios incluyen también unas rutas para

realizar estas acreditaciones:

- Programas de pregrado: estan dirigidos por una institucion de educacién
superior, la cual ensefia el programa, acredita y selecciona los candidatos, los cuales,
pueden elegir entre estudiar el grado durante 4 afios con 32 semanas de practicas o
bien elegir la opcién de 3 afios con una experiencia de 24 semanas en el aula. Al

finalizar se obtiene el QTS (acreditacién profesional) y el Grado en educacion (BED).

- Programa de posgrado: en este caso se realiza al acabar los estudios de grado y
es un afio mas con una experiencia de 24 semanas de practicas en el aula. Esto
conduce a la QTS (acreditacion profesional) y a la PGCE (titulacion académica de

postgrado).
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La Formacion Inicial Docente (ITT) requiere que todos los proveedores de ITT

acreditados deben asegurarse como minimo que los alumnos:

- Hayan superado un examen especifico de inglés y matematicas. Si quieren ser
docentes de nifios con edades comprendidas entre 3 y 11 afios, ademds hayan
superado el examen de ciencia.

- En el caso de los que han adquirido el QTS postgrado, deben poseer un titulo de
licenciatura de una institucién de educacidon superior del Reino Unido o titulo
equivalente.

- Hayan participado en un proceso de seleccién riguroso disefiado para evaluar
su idoneidad para la ensefanza.

- Que hayan superado las pruebas de habilidades profesionales antes de su

ingreso.

Ademas de este tipo de acreditaciones, existen unas especiales para los
profesores que se quieren dedicar al dmbito de las necesidades educativas especiales,
este tipo de cualificaciones se pueden obtener al tener una experiencia docente, es
decir, una cualificaciéon QTS. Todos los centros ordinarios deben tener un profesor
cualificado (con QTS) designado como Coordinador de Necesidades Educativas
Especiales (SENCO) para supervisar la prestaciéon de la ensefianza y el aprendizaje de

los alumnos en la escuela con necesidades educativas especiales.

Un papel muy importante en la formacién de los futuros maestros es el de los tutores
de los colegios, que ayudan y tutorizan a los estudiantes para la obtencién de estas
cualificaciones. Existen por un lado los formadores de docentes, que imparten
formacién inicial del profesorado en las instituciones de educacidon superior; se
conocen normalmente como "ITT tutores” y deben poseer como minimo el grado vy el
ser profesor cualificado, siendo éste un titulo (QTS), también podrian tener un titulo de
maestria. Por otro lado, son importantes los maestros que se encuentran en las
escuelas y tienen la responsabilidad del alumno durante sus practicas. Deben trabajar

con varios alumnos al mismo tiempo y tener conexién con el tutor de la universidad.

169



4.2.10. Reglamento de la profesidon docente

El Colegio Nacional de Ensefianza y Liderazgo (NCTL), es una agencia ejecutiva del
Departamento de Educacién, que regula la profesiéon docente. Mantiene una base de
datos de los profesores que han obtenido el QTS, crea y revisa las normas de la
profesién docente, asegura el cumplimiento de las normas y requisitos para el trabajo
de la escuela en general, promueve el uso de las normas en todos los niveles del
desarrollo profesional, la gestiéon del rendimiento y de los procedimientos para los
profesores de bajo rendimiento, y asegura que en caso de falta profesional grave, los

profesores sean excluidos de la ensefianza.

El NCTL también asegura que los docentes que ingresan en este sistema son de una
calidad suficiente para satisfacer las necesidades del sector y que su entrenamiento ha
sido de alta calidad, siendo sensible a la evolucién del panorama educativo y politico
social. A pesar de ser empleados del estado, los profesores no son funcionarios
publicos y deben solicitar un puesto de ensefianza especifica a través de un proceso de
seleccion abierto. Su contrataciéon y nombramiento esta sujeto al Reglamento de 2009
Staffing School modificado por la enmienda de 2013, en el que el gobierno tiene el
deber de comprobar que la persona, no esta sujeta a una orden de prohibicidn, o tiene
antecedentes penales o de cualquier tipo. A partir de aqui los directores de los centros
toman la decisidén de las contrataciones a través de la entrevista y el curriculum del
candidato.
Los requisitos legales para que una persona pueda optar a un puesto de maestro,
tanto en escuelas publicas como privadas, son:

- Tener la cualificacion docente (QTS).

- Tener salud mental y fisica.

- No estar excluido para trabajar con nifios.

Para llevar a cabo este proceso, en el Reino Unido se es muy riguroso, por lo que se
combinan los controles de antecedentes penales y de restriccidn de las funciones de la
antigua Oficina de Antecedentes Penales (CRB) y la Autoridad de Salvaguardia

Independiente (ISA), respectivamente.
170



4.3 Diferencias y similitudes entre el grado de magisterio en Espana e Inglaterra.

Desde el 2003 se ha luchado por el cambio en la titulacién de Magisterio, haciendo
especial hincapié en la duracion del titulo, queriendo otorgarle el rol de licenciatura en
el caso actual de Grado, para equipararlo con otras titulaciones y conseguir mejor y

mayor formacién, al mismo tiempo que mayor prestigio social (Maldonado, 2005).

En este proceso se han realizado diversos estudios como el de Carro (2003) que
compardé cémo se llevaba a cabo el titulo de magisterio en 25 paises europeos,
concluyendo que el 80% de los sistemas lo desarrollaban en 4 afios, unos 240 créditos
ECTS y teniendo un periodo de practicas de entre 6 y 12 meses. Otra caracteristica a
destacar de este estudio fue descubrir que en la mayoria de los casos, magisterio tenia
una tendencia a ser generalista y no con especialidades como ocurria en Espaia.
Inglaterra era uno de los paises que compartia el nUmero de anos y el maestro sin

especialidad, sélo diferenciando Educacién Infantil y Educacién Primaria.

Todos estos pasos ayudaron a elaborar la titulacion de magisterio que se conoce
actualmente y que se desarrolla bajo el EEES. Gracias al EEES los grados en Espafia e

Inglaterra cada vez tienen mas similitudes y menos diferencias.

Para conocer el sistema que forma a los maestros es necesario conocer el sistema
educativo en el que tienen que trabajar y el contexto que les rodea. Al desarrollar el
estudio de los dos sistemas educativos, el Inglés y el Espaiiol, es adecuado ver las
similitudes y diferencias que presentan a pesar de la unificacion de los estudios
universitarios que plantea el EEES, ya que el contexto, la tradicién, cdmo trabajan los
centros educativos o qué se le exige a un recién graduado, son caracteristicas que
modifican el aprendizaje de los futuros maestros a pesar de las coincidencias

metodoldgicas, numero de horas o practicas en la universidad.

En Espafia, una de las caracteristicas que altera el sistema educativo es el gran nimero
de reformas educativas que ha sufrido en muy poco tiempo, debido a los cambios de
gobierno y su correspondiente reflejo en el cambio de leyes, no dejando suficiente
tiempo para aplicar dichas leyes y evaluar los rasgos positivos o negativos (Pedro,

2006). A pesar de ello, una de las caracteristicas que lleva unos afnos en auge y que a
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pesar del cambio de ley se ha mantenido, aunque con algin cambio, es el aprendizaje
a través de competencias clave, para desarrollar en los estudiantes unas capacidades

que les sirvan el resto de su vida y no centrarse sélo en la parte intelectual.

En el caso Inglés tienen una estructura mas centrada en el aprendizaje de unas
materias esenciales que son el inglés, las matematicas y la ciencia, haciendo programas
muy exigentes para conseguir un mayor rendimiento en estas materias. Otro punto
importante en el Reino Unido es la fonética, todos los dias se dedica un tiempo en
clase para practicarla. A pesar de estar mas comprometidos con el aspecto cognitivo a
partir del EEES, también incluyen el desarrollo de competencias Key Skills. Algunas de
las competencias pueden ser similares o aglutinar a otras, aqui pueden verse las

similitudes y diferencias de cada pais:

Tabla 4.2 relacion entre competencias a desarrollar en Espaiia e Inglaterra

Competencias a desarrollar en Competencias a desarrollar en
Espaina Inglaterra

Competencia en  comunicacion
linglistica

Competencia en comunicacion

Competencia del sentido de |la Competencias de resolucién de

iniciativa y espiritu emprendedor problemas

Competencia matematica y Competencia para la aplicacidon de
competencia basica en ciencia vy calculo (AoN)

tecnoldgica

Competencia de aprender a
aprender

Competencia para mejorar el
aprendizaje y el rendimiento propio
(loLp)

Competencia de tecnologia de la
Informacién (TI),

Competencia digital

Competencia de conciencia vy
expresion cultural.

Competencia para trabajar con otros
(WWO0)

Competencia social y civica

R AR AN

Elaboracion propia a partir de Eurydice (2015)

El acceso a educacidn primaria, tanto en Espafia como en Inglaterra, intenta ser lo mas
equitativo posible, pensando en la igualdad, en la no discriminacién y en la ayuda a los

padres o cuidadores de los nifios. En Espafia estd regulado por la comunidad auténoma
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a la que pertenezca el centro educativo, mientras que en Inglaterra depende del
gobierno central. Tanto en uno como en otro, los alumnos comienzan la escolaridad
obligatoria a partir de los 5 afios, aunque pueden entrar anteriormente a cursos de
infantil o early years. Tanto en Espafia como en Inglaterra los padres pueden expresar
la preferencia de centro que quieren para sus hijos, pero no puede elegirlo. Hay un
proceso de seleccién que se enfoca en la renta en el caso espafiol, en el caso ingles hay
unas plazas prioritarias para alumnos desfavorecidos. En los dos casos se tiene como
criterio si hay hermanos en el centro educativo, si viven cerca del centro escolar o si

son hijos de personal de la escuela.

Las caracteristicas principales de la educaciéon primaria en Espafia son que es
obligatoria y gratuita, como ocurre también en Inglaterra. En Espafia los nifos que
cursan primaria son de entre 6 y 12 afios. La etapa se divide en seis cursos y se
organiza por dreas. Cada curso tiene una media de 25 alumnos por aula y tienen un
profesor tutor generalista que da todas las asignaturas excepto, ldiomas, Educacion
Fisica y, en algunos casos, Educacién artistica y musical. En Inglaterra sin embargo la
educacion primaria es para nifios de entre 5 y 11 afios de edad. Se dividen en
secciones, en Key Stage. También en el caso inglés es de caracter gratuito y obligatorio.
La organizacion de las clases y grupos de ensefianza viene determinada por la
escuela. A la mayoria de los nifios se les ensefia en clases mixtas y tienen la misma
edad, la ratio no debe superar los 30 alumnos por ley y tienen un profesor tutor que es
el responsable de su clase, siendo muy similar al sistema educativo espaiiol, con la

diferencia de que el profesor cambia de alumnos cada afo (Eurydice, 2004).
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Al adentrarse en la estructura, el calendario y el horario, es necesario entender que

son paises de diferentes costumbres, horarios diferentes y distintas horas de luz.

Tabla 4.3 Diferencias y similitudes en la organizacion de los centros educativos en Espariia e Inglaterra

Diferencias y similitudes en la organizacién de los centros educativos en Espaia e Inglaterra

Espaia Z Inglaterra @
ORGANIZACION Dividido en trimestres Dividido por Trimestres,
Septiembre- Junio 19 Otofo

22 Primavera

32 Verano
VACACIONES 2 Semanas; Navidad (diciembre/enero) 2 Semanas Navidad

8-11 dias; Semana Santa (marzo/abril) 2 Semanas Pascual

7 dias Fiestas nacionales o de comunidad 6 semanas verano ( julioy

auténoma) agosto)

Julio y Agosto no hay clase, aunque en Julio el

centro puede permanecer abierto para otras

actividades.

HORARIO Clase de Lunes a Viernes El horario, la duracién de las

clases y los descansos los

45 minutos por clase determina el centro.

Recreo de 30 minutos Aunque lo habitual es de
lunes a Viernes de 9.00 a

9.00a 13.00y de 15.30a 17.00 15.30 0 16:00

1 hora para el almuerzo.

Elaboracion propia a partir de Eurydice (2015)

La forma de trabajar en los centros es imprescindible para la formacién de los futuros
maestros, que deben regirse por el curriculo oficial o nacional. En Espaiia se rige a nivel
nacional y se concreta a nivel autondmico, haciéndolo distintivo en la cultura de cada
autonomia o desarrollando lenguas cooficiales. En Espafia este documento se
caracteriza por ser abierto, flexible y dindmico. A nivel global se puede decir que
determina que todos los alumnos desarrollen un minimo de contenidos vy

competencias y es tarea de los docentes adaptarlo a su dia a dia en las aulas.
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En Inglaterra el curriculo es Nacional y tiene menor flexibilidad que el espafol, porque
aunque puede modificarse algo, para hacerlo mas a fin a su realidad, no deja mucho
margen de movimiento. Es un curriculo mas cerrado que exige ensefiar inglés,
matemadticas, ciencia y educacidn religiosa, que es un requisito curricular legal
adicional en las etapas Key Stage 1 y Key Stage 2, y educacién econdmica. El mas actual
entré en vigor en septiembre de 2014, alguna novedad que hace que se asemeje al
espafiol es que pretende dar algo mds de autonomia al docente y se pretenden

desarrollar habilidades y conocimientos.

La metodologia utilizada tanto en Espafia como en Inglaterra se basa en el trato
personalizado al alumno y el apoyo a los alumnos con necesidades educativas
especiales. Espafna se caracteriza por desarrollar en su metodologia una serie de
principios por encima de todo, como la atencién a la diversidad, el desarrollo de la
comprension lectora, oral y escrita... sin embargo en el caso inglés, los docentes tienen
que estar mas pendientes de consultar con el director o el equipo coordinador de la
asignatura para comprobar que lo que van a impartir y la forma en que lo van a llevar a
cabo esta bien. Deben elaborar diferentes metodologias y formas de trabajo para
alumnado con dificultades y actividades de ampliacién para los mas avanzados, de
manera muy estructurada. Esto también se lleva a cabo en el caso espafiol, pero la
diferencia es que el profesorado inglés debe tener una planificacién mas especifica y
detallada. Es esencial en el sistema educativo inglés incluir la fluidez matematica, el

lenguaje hablado, la lectura, la escritura y el vocabulario.

Un aspecto que llama la atencién es que los libros de texto en Inglaterra no existen, se
trabaja por fichas y los libros que se utilizan se seleccionan solo como complemento
para alguna actividad o para que el docente saque ideas, eso si, siempre bajo la
supervision del director y del coordinador de la asignatura. En Espafia es dificil
imaginarse el aula sin libros de texto, hay un mundo alrededor de las editoriales y los
centros educativos. A pesar de ser algo tan comun en las aulas, los libros de texto no
requieren una autorizacién de la administracion educativa para ser seleccionados, sélo
deben cumplir un rigor cientifico adecuado al curriculo de la comunidad auténomay a

las edades de los alumnos.
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La evaluacion en las escuelas espanolas ha cambiado mucho, ahora se valora el
proceso y no sdlo el resultado final, |a legislacidn define el proceso de evaluacién como
continuo y de caracter global e integrador. Aunque no se usa de manera oficial en los
colegios espafioles, se hace una evaluacién de manera trimestral para informar a las
familias, y para conocer el proceso de los alumnos. Oficialmente y de manera muy
actual, implantado por la nueva ley de educacién la LOMCE, se incluyen dos
evaluaciones individualizadas una al final de la etapa y otra al finalizar el 3er curso,
centrandose en el nivel de adquisiciéon de las competencias clave en comunicaciéon
lingliistica, matematica y en ciencia y tecnologia, asi como en el logro de los objetivos
de la etapa. Los criterios de esta evaluacion son establecidos por el MECD vy, por tanto,
son comunes para el conjunto del Estado. Son evaluaciones externas a los centros, y
tienen caracter formativo y diagndstico con el fin de adoptar las medidas educativas
necesarias para lograr el éxito escolar. En el caso de los colegios ingleses la ley obliga a
los centros a evaluar el logro de los alumnos al acabar el Key Stage 1y 2, dando mayor
importancia a las materias de inglés y matematicas. También existe otra prueba
adicional al finalizar el Key Stage 1 sobre deteccion fonética y alfabetizaciéon (Cannon,

2002).

Los grados de magisterio han desarrollado una serie de objetivos que ayudan a

entender qué se quiere desarrollar en los futuros maestros:

Tabla 4.4 Objetivos en los sistemas educativos Espafiol e Inglés.

Objetivos
Espafna Inglaterra

-Conocer las dreas curriculares de la Educacion Primaria, - Adquirir conocimiento y comprensién sobre el
la relacion interdisciplinar entre ellas, los criterios de desarrollo y aprendizaje de los nifios de
evaluacién y el cuerpo de conocimientos didacticos en primaria.
torno a los procedimientos de ensefianza y aprendizaje - Trabajar en colaboracién con el centro
respectivos. educativo, y la comunidad.

-Disefiar, planificar y evaluar procesos de ensefianza y - Desarrollar la capacidad de ser un profesional
aprendizaje, tanto individualmente como de manera independiente, reflexivo, creativo, colaborativo
grupal. y resistente.

-Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de - Desarrollar experiencia en el conocimiento y
lenguas en contextos multiculturales y plurilingles. comprension del desarrollo del nifio/a.
- Adquirir conocimientos para participar en el
desarrollo de un plan de estudios.
- Adquirir capacidades de responsabilidad en el
desarrollo personal y profesional.
- Desarrollar compromiso y responsabilidad para

-Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos
de diversidad y que atiendan a la igualdad.

- Estimular y valorar el esfuerzo, la constancia y la
disciplina personal en los estudiantes.
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-Conocer la organizacion de los colegios de educacién satisfacer las necesidades de todos los nifios

primaria y la diversidad de acciones que comprende su dentro de una sociedad de diversidad cultural.

funcionamiento. - Potenciar la accién comunicadora, haciéndolo
-Desempefiar las funciones de tutoria y de orientacién de manera eficaz con los alumnos, compafieros,

con los estudiantes. otros profesionales y los padres o cuidadores de

-Colaborar con los distintos sectores de la comunidad los alumnos.

educativa y del entorno social - Adquirir experiencia en el conocimiento vy
trabajo de las diferentes materias a impartir.
(Plan de estudios de la universidad de

Bedfordshire, 2015).

-Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y
mejorar la labor docente.

-Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la
informacién y de la comunicacion.
Dominio de la lengua castellana equivalente al Nivel C1
(en aquellas Comunidades Auténomas que cuenten con
lengua cooficial, el dominio de la lengua cooficial
equivalente al Nivel C1) ademas del dominio de alguna
lengua extranjera equivalente al Nivel B1 del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

(Elaboracién propia, 2015)

Con los objetivos superados y el grado adquirido, los alumnos pueden dar clase,
aunque cada pais tiene sus peculiaridades. En Espafia al terminar es posible ejercer sin
ningun problema, el alumno que es graduado en Educacion Infantil o en Educacidn
Primaria esta capacitado, por lo que si lo contratan en un colegio privado o concertado
podria perfectamente hacerlo sin ningln tipo de impedimento. Los colegios publicos,
exigen que los maestros a parte del grado correspondiente, deben pasar unas pruebas
(oposiciones) donde deben demostrar una serie de requisitos, por un lado tedricos y
por otro, destrezas a la hora de llevar a cabo una planificaciéon y unidad didactica
frente a un tribunal. A pesar de pasar con éxito las pruebas, el alumno debe
enfrentarse y competir con otros aspirantes a las plazas que se ofertan. Se barema la
puntuacion de las pruebas realizadas y méritos que el candidato puede tener, como
publicaciones, conferencias, otras titulaciones.... y sobre todo experiencia docente,
siendo mas valorada la experiencia en el sector publico. Para los maestros ingleses,
esto no existe, a pesar de poder trabajar para la empresa privada o publica, el
responsable de su contratacion siempre es el director del centro educativo, pero
deben poseer a parte del titulo de graduado en educacidn un certificado de
cualificacion, para conseguirlo es necesario pasar un periodo de formacidn inicial para
profesores y asi completar su formacion haciendo practicas durante un ano en un

centro educativo.
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Cada sistema tiene sus ventajas y sus inconvenientes, pero gracias al EEES ahora los
grados son equivalentes, un alumno que decide estudiar en Espafia pero que busca
trabajo en Inglaterra tiene la seguridad de que su titulo es convalidable, aunque debe
superar una serie de pruebas y adaptarse a una forma de trabajar y a un contexto
diferente. El sistema de créditos ha abierto las puertas de Europa para los jévenes que
no encuentran trabajo de su profesion y no quieren conformarse con trabajar en otro
sector. La educacién es uno de los campos mas sacrificados y a la vez gratificantes,
pero sin duda es una profesiéon que se elige por vocacion, y gracias a la apertura de

Europa los maestros recién graduados han ampliado su ambito laboral.

El grado de magisterio, tanto en Espafia como en Inglaterra, busca ayudar al alumnado,
quiere desarrollar competencias que le ayuden durante el resto de su vida, quiere
formar educadores que entiendan la importancia de adaptar los objetivos a aquellos
ninos que tengan necesidades educativas especiales o que tengan altas capacidades;
pero, sobre todo busca personas implicadas, que les guste su profesién y que su pasién
sea ayudar a formar el conjunto de la persona. Por ello, aunque el EEES quiera unificar
todas las profesiones, en concreto la profesion de maestro admite un valor afadido,

porque quiere conseguir crear personas, mejores personas.
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Capitulo 5. Planteamiento del problema e hipdtesis de investigacion

Las metodologias utilizadas en el ambito universitario no han sido cuestionadas
hasta la puesta en marcha del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) y el
cambio para la convergencia europea, que hacia de todo el proceso un reto para
mejorar el acceso al mercado laboral de los futuros titulados universitarios en los
diferentes paises de la Unién Europea. El Espacio Europeo de Educacidn Superior ha
supuesto un momento crucial para la reestructuracién de las universidades, poniendo
en tela de juicio la excelencia del sistema tanto a nivel metodolégico como social. La
universidad se ha incluido en la sociedad para adaptarse a la nueva realidad social, la

sociedad del saber o knowledge society.

Esta sociedad estd estructurada tanto econdmica, como socialmente,
sustituyendo el trabajo por el conocimiento, cambio producido por el desarrollo
tecnolégico y cientifico (Drucker, 1994). En este desarrollo recobra una gran
importancia la universidad y su funcién social; pues tiene un papel imprescindible en

la formacidén de los jovenes que formardan parte del mercado laboral.

Para ello, las universidades europeas se someten a evaluacion, para comprobar si
estas fuentes de saber estdn otorgando a los jovenes europeos las suficientes
herramientas para enfrentarse a la sociedad que se van a encontrar. A partir de esta
integracién, este cambio y esta unién entre paises a nivel educativo, se promueven
cambios profundos que afectan a todas las universidades europeas, pero que en
Espana se ven mas dificultadas por su modo de trabajar durante los afios anteriores.
Los cambios afectan a las metodologias docentes, a la estructura de las ensefianzas, a
la garantia de los procesos de aprendizaje, a la movilidad de los estudiantes, a la

coordinacidn del profesorado y a muchos otros factores dentro del sistema.

La universidad ha pasado por muchos cambios, evoluciones y diferentes etapas,
siempre a merced de las necesidades sociales detectadas. La sociedad actual pide
profesionales capaces de conocer y actuar. Atras quedaron los tedricos que no son
capaces de llevar a la practica sus quehaceres para compensar con su oratoria, pero

tampoco es valorado aquel que sabe hacer pero no sabe de ddénde proviene su

179



conocimiento o no sabe extrapolar su saber a otros momentos de su vida o trabajo. El
alumnado universitario debe conocer y saber actuar; para ello necesita aprender y
saber utilizar lo aprendido en diferentes momentos y situaciones, y saber adaptar lo

aprendido para poder ser utilizado en situaciones no planteadas con anterioridad.

En 1996 Quintanilla afirmaba que la universidad del futuro, debia ser una
universidad de masas, con mayor exigencia de calidad, versatil en sus metodologias
docentes, y flexible en su estructura, con mayores niveles de relacién entre ensefianza

e investigacion y un mayor presupuesto por su mayor peso en la economia del pais.

Todos estos cambios han influido en cada uno de los miembros de la comunidad
universitaria, pero los entes mas importantes son el docente y el alumnado
universitario. En Espafa el profesor universitario se ha visto acorralado con esta nueva
forma de trabajar, hasta hace bien poco se valoraba el trabajo de investigacion por
encima de la docencia, por lo que no dedicaba excesivo tiempo a ésta, ahora la
docencia requiere, en este nuevo sistema, de tiempo. El docente universitario que se
caracterizaba por saber mucho (conocimientos), si no sabe trasmitirlos a sus alumnos,
no puede considerarse un buen docente. Su papel es transmitir, hacer entender a
otros lo que él ya conoce, saber mediar entre el conocimiento y el alumnado que no lo
posee. Y aunque esta funcidén no la tengan todos los docentes, no es algo obligatorio

en su formacion inicial hasta hace apenas unos afios y no en todas las universidades.

Imberndn (1999) asegura que la formacién inicial del profesorado debe
comenzar con mejorar el funcionamiento de las facultades y departamentos para
posteriormente centrarse en la implicacién de la toma de decisiones del propio
profesorado, como por ejemplo en la evaluacién del alumnado, en la elaboracién de
proyectos de formacion-innovacion, en la reflexiéon sobre la docencia con el apoyo de
teorias pedagdgicas, en que los docentes lleven a cabo reuniones entre ellos para
comentar algunas experiencias de autoformacién, y en la implementacion por parte de

las universidades de una formacidn continua.

Es decir, se trata de implicar al docente en todo el proceso y darle la formacion

necesaria para que tenga las suficientes herramientas para enfrentarse al nuevo rol en
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el que debe guiar, trasmitir, potenciar el conocimiento y no impartir una clase

magistral como si se tratase de la lectura de un manual.

En esta nueva etapa por la que pasa la universidad no se puede permitir que se
formen profesionales sin tener en cuenta los problemas reales a los que se enfrentaran

en su vida laboral futura (Manso, 1999).

No es suficiente conocer bien la materia o ser un gran investigador, esto no
implica ser un buen docente; es necesario esto y mucho mads, sobre todo saber
transmitir, entender que el alumno no conoce y por tanto es necesario “desmenuzar”
la informacién para que la entienda y la haga suya y, por supuesto, conocer estrategias
de ensefianza-aprendizaje que ayuden a formar alumnos con capacidad y pensamiento

critico.

El papel del docente es importante, pero el del alumno lo es mas; este alumno
debe cambiar su forma de pensar y de trabajar, entendiendo que la universidad no es
una prolongacion de la escuela, sino un lugar donde va a formarse como profesional. El
alumno tiene que entender que debe involucrarse y estar abierto a nuevas formas de
aprendizaje, entender que tiene que relacionar los nuevos conocimientos con aquellos
que ya poseia y saber conectarlos para hacerlos suyos, dotandolos de sentido,
consiguiendo asi un aprendizaje significativo. El profesor, por su parte, debe ayudar a
los alumnos a constatar lo que han aprendido y como lo han aprendido, o lo que es lo
mismo, a desarrollar un metaconocimiento sobre ellos mismos como aprendices, a
hacer explicitos los objetivos a conseguir y adquirir estrategias metacognitivas,

cognitivas, socioafectivas y de comunicacion (Jiménez, 2004).

Por tanto el profesor debe poner de su parte y el alumnado también, es
importante que haya una buena relacion entre ambos, y que trabajen en equipo, tanto
a nivel personal como a nivel social, haciendo hincapié en los contenidos que se deben
aprender, para estar implicados en todo el proceso y adquirir un aprendizaje
significativo. Los estudiantes universitarios sefialan importante el trato personalizado,

amable y capaz de producir confianza en ellos (Krzemien y Lombardo 2006). De hecho
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ofrecen especial importancia al sentirse reconocidos y valorados por sus profesores, lo

cual favorece su motivacién y compromiso con el aprendizaje (Rosh, 2006).

Esta relacion se consigue gracias a las metodologias activas, que hacen participe
al alumnado y que delegan en ellos una parte importante del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Este tipo de metodologias se utilizan de manera generalizada en otros
niveles educativos, sin embargo en la universidad hasta ahora no habia sido una
opciéon muy extendida, pese a que es mas facil pedir una serie de actitudes, tareas,
reflexiones a adultos formados que a nifios. Es imprescindible hacer responsable a los

alumnos de sus propios aprendizajes.

Debido a todos estos cambios, las universidades espafolas han incluido poco a
poco estas metodologias (De Miguel, 2005), intentando cambiar el rol del docente
universitario que tanta tradicién tiene en nuestro sistema. Segun la teoria revisada, es
imprescindible realizar una intervencidn a tiempo, con el objetivo de comprobar si se
estd llevando a cabo una buena utilizacidon del trabajo, tanto del docente como del
alumnado. Por esta razon, en el presente estudio se quiere analizar el trabajo del
docente universitario y la forma de trabajar de los alumnos, para comprobar si se

estan utilizando correctamente las herramientas que aporta el EEES.

La investigacion que se realiza trata de analizar si con la primera promocién de
alumnos que han empezado sus estudios dentro de este nuevo modelo de
ensefianza/aprendizaje ha tenido lugar este cambio de forma adecuada. Para ello, se
ha analizado la forma de trabajar del alumnado dentro del grado de magisterio y la
actitud del profesorado, por poseer a los docentes mas formados en metodologia y

pedagogia.

Ademas del andlisis espafiol se ha querido hacer una comparativa con Inglaterra,
pues aunque son escasos los trabajos comparados, consideramos que éstos pueden
arrojar luz sobre el tema, ya que a pesar de encontrarse en la misma situacion que
Espafa, las universidades anglosajonas no han tenido que pasar por tantos cambios en
este proceso, dado que ya utilizaban este tipo de ensefanza y por tanto contaban con

la experiencia de tenerla hace anos instaurada en sus facultades. El estudio pretende
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apreciar si existen grandes diferencias con Inglaterra y si en Espana la primera

generacién de alumnos dentro del cambio al EEES se ha visto afectaday como.

El problema de investigacion que se desarrolla en esta investigacion se centra en
el trabajo realizado en la Facultad de Educacion de la universidad Cardenal Herrera de
Elche (CEU) para conocer si la docencia que se estd impartiendo a partir del cambio del
plan Bolonia se centra mas en el aprendizaje, la ensefianza o en el profesor, y si el
alumno ayuda a crear este aprendizaje a partir de sus propias caracteristicas y de su
forma de trabajar las materias. Para ello, se considera de interés comparar el trabajo
que se lleva a cabo en la universidad de Bedfordshire en Reino Unido, por su

experiencia previa en esta forma de trabajar.

5.1. Objetivo principal de la investigacion

Analizar si el proceso de implementaciéon del Espacio Europeo de Educacion
Superior en el grado de magisterio de la Universidad Cardenal Herrera ha ayudado a
qgue la docencia universitaria se esté impartiendo correctamente y esta mds centrada
en aprendizaje, la ensefianza o en el profesor, y si el alumno ayuda a crear este
aprendizaje a partir de sus propias caracteristicas y su forma de trabajar las materias,
comparando si se asemeja al trabajo realizado en la universidad inglesa Bedfordshire

University.
5.1.1 Objetivos especificos

- Analizar la docencia universitaria utilizada por el profesorado universitario
espafiol hasta llegar al plan Bolonia.

- Fundamentar las bases de la metodologia docente para conseguir ser un
profesor eficaz en el dmbito universitario.

- Descomponer las caracteristicas del alumnado universitario con éxito, para
desarrollarlas y potenciarlas en las aulas universitarias.

- Analizar la adaptacion en el proceso de Ensefianza Aprendizaje del plan Bolonia
en Espafia (Universidad CEU Cardenal Herrera) e Inglaterra (Bedfordshire University),

en el grado de Magisterio.
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- Comparar la metodologia docente utilizada por el profesorado de la
universidad CEU Cardenal Herrera, frente a la universidad de Bedfordshire en el grado
de magisterio.

- Comparar los datos del modelo centrado en el docente, el modelo centrado en
aprendizaje y las habilidades del profesor eficaz de Espafia e Inglaterra.

- Analizar las caracteristicas del alumnado espafiol e inglés en el momento de

aprendizaje.

5.2. Hipotesis de investigacion

Partiendo de las exigencias del proceso de Bolonia en el dmbito universitario,
entendiendo el cambio como un estilo nuevo de ensefanza en el que el alumnado es
el centro del proceso de Ensefianza Aprendizaje y el profesor cambia su rol magistral
por el de guia y apoyo en el aprendizaje auténomo del alumno, siendo un gran cambio
en Espafia, mientras que las modificaciones han sido menores en otros paises de
Europa como Inglaterra, se formulan las hipdtesis de las que se parte en el presente

estudio.
5.2.1 Hipotesis Profesorado.

Hipdétesis 1: El instrumento Cuestionario de Evaluacién de las Variables
“Moduladoras” del Estilo de Ensefianza en Educacidn Superior, para analizar el trabajo
del profesor universitario (CEMEDEPU) tiene utilidad y aplicabilidad como instrumento
disefiado para reconocer la comunicacion, las habilidades sociales, la resolucién de
conflictos y procesos de ensefianza, en Inglaterra después de haber sido validado de

manera transcultural.

Hipétesis 2: El profesorado Universitario Espafiol opta en mayor medida por el

Modelo Centrado en la Ensefianza que el profesorado Inglés.

Hipotesis 3: El profesorado Inglés opta en mayor medida por el Modelo Centrado

en el Aprendizaje que el profesorado Espafiol.

184



Hipotesis 4: La formaciéon pedagodgica en los profesores universitarios que
imparten docencia en los grados de magisterio, tanto en Inglaterra como en Espafia,
influye en la mejor adaptacion a la metodologia del plan Bolonia, por lo tanto parte del

modelo centrado en el aprendizaje y mayores son las habilidades del profesor eficaz.

Hipdtesis 5: En Espafa, a mds numero de afios de experiencia docente, el
profesor se centra mdas en el Modelo Centrado en la Ensefianza, mientras que en
Inglaterra, a mayor experiencia docente se centra mas en el Modelo Centrado en el

Aprendizaje.

Hipétesis 6: Es posible delimitar grandes conglomerados que ayuden a explicar
los estilos de ensefianza que los docentes universitarios asignan a los items del

cuestionario, en relacion al modelo de ensefianza utilizado.

5.2.2 Hipoétesis Alumnado.

Hipotesis 7: El instrumento Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA)
tiene utilidad y aplicabilidad como instrumento disefiado para reconocer las diferentes
estrategias que los estudiantes pueden poner en juego en el proceso de aprendizaje,
sensibilizacidn, elaboracion, personalizaciéon y metacognicidon en Inglaterra, después de

haber pasado por una validacién transcultural.

Hipdétesis 8: El alumnado Inglés tiene mayor motivacion que el alumnado

Espafiol.

Hipotesis 9: El alumnado Inglés tiene una mejor actitud que el alumnado

Espafiol.

Hipotesis 10: El alumnado Inglés tiene una mayor afectividad-control emocional

gue el alumnado Espafiol.

Hipotesis 11: El alumnado Inglés tiene un mayor control de la seleccién de

informacién que el alumnado Espafiol.

Hipétesis 12: El alumnado Inglés tiene una mayor capacidad de organizacion de
la informacién que el alumnado Espafiol.

185



Hipotesis 13: El alumnado Inglés tiene una mayor facilidad de elaboracion de la

informacién que el alumnado Espafiol.

Hipétesis 14: El alumnado Espafiol tiene un mayor pensamiento creativo y critico

que el alumnado Espafiol.

Hipétesis 15: El alumnado Inglés tiene una mayor facilidad para la recuperacion

de la informacion que el alumnado Espafiol.

Hipoétesis 16: El alumnado Inglés tiene una mayor transferencia, planificacién,

evaluacién y regulacion que el alumnado Espafiol.

Hipotesis 17: El alumnado de ultimo curso, tanto en Espafia como en Inglaterra,
tiene mas desarrollado su proceso de aprendizaje, la sensibilizacion, la elaboracién, la
personalizacidn y la metacognicién que los alumnos de primer curso, aumentando en

cada curso.

Hipdtesis 18: A mayor puntuacion en la escala de las habilidades del profesor
eficaz, el alumnado presenta mejores puntuaciones en las diferentes escalas

analizadas.

Hipdtesis 19: Es posible agrupar las 70 variables del cuestionario en

conglomerados que faciliten su compresion.
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Capitulo 6. Metodologia

6.1. Participantes

6.1.1. Total de participantes

En la presente investigacidn, se ha trabajado tanto con el profesorado como con
el alumnado universitario, del contexto inglés y espafiol, para conseguir una vision mas
global de los dos agentes mas importantes dentro del dmbito de la docencia

universitaria.

En el estudio realizado participaron un total de 42 profesores universitarios: 21
de 24, que imparten docencia en el grado de magisterio en primaria, en la universidad
CEU Cardenal Herrera. De ellos 8 tenian formacién pedagdgica y 13 no. Por otro lado,
participaron 21 de 26 profesores universitarios de la universidad Bedfordshire,
también impartiendo docencia en el grado de magisterio, donde los 21 tenian

formacién pedagdgica.

La muestra total de alumnos participantes estuvo formada por 342 alumnos,
siendo la muestra de 165 alumnos en la universidad CEU Cardenal Herrera de Elche,
donde 31 cursaban primer curso del grado, 38 segundo, 41 tercero y 55 cuarto. En la
universidad de Bedfordshire la muestra recogida fue de 177, siendo 45 de primero, 61

de segundo, 40 de tercero y 31 de cuarto.

6.1.2. Caracteristicas de los profesores participantes del estudio

La muestra de profesorado fue constituida por un total de 42 profesores, siendo,
tanto en Inglaterra como en Espaiia, una participacion muy elevada; las caracteristicas
propias del profesorado se detallan en las siguientes tablas, pudiéndose comprobar la

similitud entre dichas universidades.
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Tabla 6.1. Muestra de profesorado participante por paises

Pais Espaiia Inglaterra Total
Universidad CEU-UCH Bedfordshire

Tipo Privada Publica

Profesorado 21 21 42

Tabla 6.2. Muestra participante de profesorado por experiencia docente

Profesorado CEU Bedfordshire Total

UCH
<4 8 0 8
4>10 5 0 5
10 >20 6 12 18
>20 2 9 11
Total 21 21 42

En la tabla 6.2. se puede observar la distribucién de los participantes por afios de
experiencia docente, para ello se establecieron intervalos agrupando al profesorado
con menos de 4 afos de experiencia, entre 4 y 10 afios, entre 10 y 20 afios y, por
ultimo, con mas de 20 anos de experiencia.

Tabla 6.3. Muestra participante de profesorado por formacion académica

Profesorado

Universidad Formacién  Formacion  Total

Pedagdgica no
pedagdgica
CEU UCH 8 13 21
Bedfordshire 21 0 21
Total 29 13 42
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En la tabla 6.3. Se puede observar la distribucién de los participantes segin su
formacién pedagdgica. En el caso espanol se aprecia como algunos de los profesores
gue son docentes en este grado no tienen formacion pedagdégica, mientras que en
Inglaterra todos tienen algun tipo de formacién pedagdgica.

6.1.3. Caracteristicas de los alumnos participantes del estudio

La muestra estuvo constituida por un total de 342 alumnos, donde 177 alumnos
cursaban el grado de magisterio en la universidad de Bedfordshire University y 165 en
la Universidad CEU Cardenal Herrera de Elche.

Tabla 6.4 Muestra alumnado participante por Universidad, Pais, y Tipo

Pais Espaiia Inglaterra Total

Universidad CEU-UCH Bedfordshire

Alumnado 165 177 342

En la tabla 6.5. Se puede observar la distribucién de los participantes por sexo,
siendo llamativo que tanto en Inglaterra como en Espana la cantidad de mujeres es
mucho superior a la de hombres.

Tabla 6.5 Muestra participante de alumnado por sexo

Alumnado

Universidad SEXO Total

Mujer Hombre

CEU UCH 103 62 165
Bedfordshire 150 27 177
Total 253 89 342
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En la tabla 6.6. se puede observar la distribucion de los participantes por paises y por
cursos, ya que el nimero de alumnado varia dependiendo del curso en el que estén,
implicando un aumento o disminucién de alumnado

Tabla 6.6 Muestra de alumnado participante por curso

Curso Curso Curso Curso  Total
Primero segundo tercero cuarto

CEU-UCH 31 38 41 55 165
Bedfordshire 45 61 40 31 177
Total 76 99 81 86 342

6.2. Variables

En el presente estudio se han tenido en cuenta dos tipos de variables,

independientes y dependiente, que a continuacién se detallan.
Las variables independientes (VI):

VI del profesorado: en este grupo se encuentran las variables independientes del
sexo (para identificar las diferencias entre el profesorado masculino y femenino a la
hora de impartir su docencia), el pais y la universidad donde trabajan (ya que el
contexto es una de las variables independientes que mas pueden influir), el tipo de
centro donde imparten docencia (siendo uno de ellos privado y otro publico), los afios

de experiencia docente y la formacion pedagégica que poseen, clave para la docencia.

VI del alumnado: en este grupo se incluye el sexo, el pais, la universidad donde
estudian, el tipo de centro en el que estudian y el curso en el que se encuentran

matriculados (ya que a mayor curso mayores conocimientos y mayor implicacion).

Las variables dependientes (VD): las variables relacionadas con los bloques
tematicos del estudio se pueden dividir en dos grandes apartados, las VD del

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) y las VD del Cuestionario de
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Evaluacion de las Variables “Moduladoras” del Estilo de Enseflanza en Educacion

Superior, para analizar el trabajo del profesor universitario (CEMEDEPU).

VD CEA: las cuatro VD son la sensibilizacién, la elaboracion, la personalizacion y
metacognicion. A su vez, estas cuatro variables se dividen en 11 subvariables
dependientes, mds concretas si cabe, motivacién, actitudes, afectividad-control
emocional, seleccién de informacion, organizacién de la informacién, elaboracién de la
informacién, pensamiento creativo y critico, recuperacion de la informacién,

transferencia, planificacidn y evaluacion, y regulacién.

VD CEMEDEPU: las variables dependientes del cuestionario centrado en el
profesorado son de tres tipos, variable dependiente de modelo centrado en la
ensefianza, variable dependiente de modelo centrado en el aprendizaje y, por ultimo,

variable dependiente de habilidades docentes del profesor eficaz.

Tabla 6.7 Resumen de las variables de la investigacion

Variables
V1 Pais
V2 Universidad
Vi del V3 Sexo
Profesorado V4 | Tipo privado o publico

. V5 | Afios de experiencia docente
Variables

V6 Formacion pedagdgica

V7 Pais

V8 Universidad

VI del Alumnado V9 Sexo

V10 | Tipo Privado o Publico

Vi1 Curso en el que se encuentran

independientes

V12 | Sensibilizacion
V13 | Elaboracién
V14 | Personalizacién y metacognicion
V15 | Motivacion
V16 | Actitudes

Variables V17 | Afectividad-control emocional
Dependientes VD CEA V18 | Seleccion de informacion

V19 | Organizacion de la informacion

V20 Elaboracién de la informacién

V21 | Pensamiento creativo y critico

V22 | Recuperacién de la informacion

V23 | Transferencia
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V24 | Planificacion y evaluacion

V25 | Regulacion

V26 Modelo Centrado en la Ensefianza

V27 | Modelo Centrado en el Aprendizaje
VD CEMEDEPU V28 | Habilidades Docentes del Profesor
Eficaz

6.3. Instrumentos y validacion
6.3.1. Instrumentos

Los instrumentos utilizados han sido dos, el CEA, para valorar la actitud, y la
forma de trabajar que tienen los alumnos universitarios, como utilizan sus estrategias
de aprendizaje y sus técnicas de estudio, y el CEMEDEPU, para identificar en el
profesorado universitario la metodologia docente que utiliza y las herramientas que

cree indispensables en su estilo de ensefianza.

A. Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) de Beltran, Pérez y

Ortega (2006). Adaptado por Pascual para el contexto inglés (2014).

El cuestionario CEA parte de un completo modelo del funcionamiento mental
para estudiar las diferentes estrategias que los estudiantes pueden poner en juego en
el proceso de aprendizaje. Consta de 70 items de escala tipo Likert con cinco
alternativas de respuesta donde la puntuacidn mas baja es nunca y la mas alta

siempre.

La prueba evalla cuatro escalaso procesos en los que se agrupan las
estrategias: Sensibilizacion, Elaboracién, Personalizacién y Metacognicién. Estas, a su
vez, se subdividen enonce subescalas correspondientes a las 11 estrategias de
aprendizaje: Motivacién (items 1, 2, 7, 15, 18, 25, 27, 29, 30, 32, 38 y 66), Actitudes
(items 4, 61 y 69), Afectividad-Control Emocional ( items 9, 35, 52, 58 y 62), Seleccién
de Informacién( items 11, 12, 14 y 53), Organizacién de la Informacion ( items 40, 51,
59 y 67), Elaboracion de la Informaciéon (items 16, 19, 23, 33, 36, 39, 45, 50, y 63),
Pensamiento Creativo y Critico( items 6, 10, 13, 17, 20, 22, 24, 37, 43, 60 y 64),

Recuperacién de la Informacién (items 28, 46, 48 y 57), Transferencia ( items 26, 31,
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34, 41, 47, 54 y 56), Planificacién y Evaluacién ( items 3, 21, 44, 55, 65, 68 y 70), y
Regulacion (items 5, 8, 42 y 49). Anexo (6.1)

Escala de Sensibilizacion: la sensibilizacidon ayuda a la apertura del aprendizaje y
favorece que el primer contacto con los alumnos y los aprendizajes estratégicos de
manera intencional se den en la escuela. Los aprendizajes se caracterizan por estar
orientados a una meta, el alumno tiene unas expectativas desde el principio (Beltran
1993). Las emociones influyen en el aprendizaje, la ansiedad tiene un gran poder como
elemento dinamizador de los mecanismos de aprendizaje y las actitudes en su triple
consideracion, cognitiva, afectiva y conductual, pueden convertirse en un elemento

facilitador.

Subescala de Motivacion: el aprendizaje significativo comienza con el proceso de
motivacion, por ello es de gran importancia esta variable. Es esencial que el estudiante
muestre una actitud positiva y activa, que ayuda a que el alumno mantenga un interés
por aprender. En el cuestionario existen 12 items que representan cuatro estrategias
centrales de motivacion del alumnado: interés por aprender, persistencia en la tarea,

motivacion intrinseca y autoeficacia.

Subescala de Actitud: las actitudes influyen en el proceso de Ensefianza
Aprendizaje, ya que la actitud de los estudiantes respecto al profesor, es uno de los
factores mas influyentes en el resultado. La actitud tiene tres componentes: cognitivo,
afectivo y conductual (Fishbein y Adjen 1975, citado en Beltran, Pérez y Ortega, 2006).
Dentro del cuestionario hay 3 items relacionados con la variable actitud, con ellos se
evallan la integracidon y adaptacién al grupo de clase, o la convivencia con los

compaferos.

Subescala de Afectividad-Control Emocional: actualmente, la ansiedad se
relaciona con los procesos cognitivos. La estrategia afectiva frente a la ansiedad es la
de mantener el control emocional durante la tarea de aprendizaje, esto se puede
conseguir mediante técnicas de desensibilizacién sistematica, auto-control o
modelado. También es bueno utilizar el potencial de las emociones de los alumnos

como elemento de desarrollo de aprendizaje (Salovey y Mayer, 1990, citado en Beltran
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y otros, 2006). En el test hay 5 items que evallan aspectos como la identificacion de

situaciones de ansiedad o relajacion ante actividades académicas.

Escala de Elaboracion: la escala de elaboracién se centra en el momento en el
gue el sujeto se siente sensibilizado con la tarea y puede iniciarla con garantias
de éxito. La escala se basa en la construccién del conocimiento de Sternberg (1986)
citado en CEA (Beltran y otros, 2006) centrdndose en tres estrategias de
procesamiento de la informacion, seleccién, organizacion y elaboracién, por lo que

posee las siguiente subescalas.

Subescala de Seleccion de Informacion: uno de los grandes problemas en la
época actual, es que hay una gran saturacién de informacién, por lo que el problema
no reside en encontrar informacién sino en saber seleccionarla, que sea la correcta, la
mas actualizada y la que mds pueda servir. Cuando un estudiante no sabe separar lo
esencial de lo superficial dificilmente va a comprender el significado. En el cuestionario
hay 4 items que valoran estrategias relacionadas con la seleccion de informacidn. Con

ellos se evalua si los alumnos distinguen la informacion relevante de la que no lo es.

Subescala de Organizacion de la informacion: es una estrategia que combina los
elementos informativos seleccionados formando un todo, estableciendo relaciones
internas. El desarrollo de las claves organizativas permite a los estudiantes crear
patrones y significado. Cuando los estudiantes reconocen el orden en la informacién
gue reciben, toman un papel en su aprendizaje y utilizan las estructuras en la memoria,
sirviéndoles de técnica de recuperacion. El recuerdo aumenta de forma directamente
proporcional al indice de organizacién (Yusen y otros, 1974, citado en Beltrdn y otros,
2006). Sobre la organizacién de la informacion hay 4 items que valoran el uso de esta
estrategia, con ellos se evalta el nivel de organizacién de los conocimientos y el uso
gue los alumnos hacen de técnicas como esquemas, resimenes, mapas conceptuales,

entre otros.

Subescala de Elaboracion de la Informacion: la elaboracion es muy importante
a la hora de alcanzar el aprendizaje, debido a que gracias a ella se relacionan los

conocimientos nuevos con los ya existentes, asi se puede llegar a interpretar de
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manera personal y diferente. Las elaboraciones efectivas unen las partes de las
proposiciones que van a ser aprendidas y se almacenan cerca del conocimiento previo.
La elaboracidn favorece la recuperacion. En el cuestionario CEA se han incluido 9 items
que evaltan la elaboracién que hacen los alumnos de la informacion utilizando

diferentes técnicas.

Escala de Personalizacion: en este proceso el alumnado va mads alld de la
informacidon recibida, relacionando los conocimientos, debatiendo internamente,
aplicdndolos o utilizdndolos en otros contextos. Para Marzano (1992, citado en Beltran
y otros, 2006), el proceso de personalizacion estaria formado por tres bloques
relacionados con el pensamiento critico, la creatividad y el control. El instrumento
utilizado se centra en la creatividad y el pensamiento critico, ya que el control aparece

en la escala de metacognicion.

Subescala de Pensamiento Creativo y Critico: en la sociedad actual es muy
necesario desarrollar el pensamiento critico ya que los medios de comunicacién
pueden distribuir la informacién imponiendo su criterio. Este tipo de pensamiento es
un pensamiento reflexivo, como indica Ennis (1987, citado por Beltran y otros, 2006).
Con él se decide qué hacer o qué creer. Para aprender de manera racional es
imprescindible educarse a través del desarrollo del pensamiento critico. Cuando se
logra un buen nivel de principios criticos se comienza a tener una educacion en la que
no sélo hay un cumulo de conocimientos, sino una disposicién a conocer y trasmitir
conocimientos debatiendo posturas. En el cuestionario se incluyen 7 items que
evaluan las estrategias del pensamiento critico, con ellos se valora si los alumnos son
capaces de seleccionar una busqueda adecuada de informacion, buscando razones que
justifiquen sus creencias, si son capaces de centrar el problema analizando argumentos
y mostrando nuevos posicionamientos. En dichos items se pretende averiguar si el
alumnado identifica la veracidad de los enunciados, las razones de la argumentacién,

la posicién individual y personal, y la claridad y precisién de las ideas.

Con esta variable también se busca la creatividad como factor importante del
aprendizaje, ya que es la capacidad mental para generar ideas originales, ayudando a

poseer estrategias como la fluidez y la flexibilidad mental. A parte, la creatividad es un
195



factor determinante en la motivacion, siendo su motor. En dicho cuestionario se
incluyen 4 items referidos a la creatividad, con el objetivo de conocer qué uso hacen
los alumnos de estas estrategias y con ello conseguir un pensamiento original
ayudando a enfocar la informacién de forma diferente. Los aspectos de la creatividad
gue enfatiza el cuestionario son la persistencia en la tarea, el rendimiento al limite de
la capacidad personal, la flexibilidad mental (para tener diferentes puntos de vista), y

la curiosidad epistémica.

Subescala de Recuperacion de la Informacion: la recuperacion es clave para el
aprendizaje, ya que poder recuperar de manera eficiente conocimientos que ya se
habian adquirido para poder conectarlos con los nuevos es de gran ayuda en la
asimilacién de nuevos conocimientos. La recuperacion tiene dos momentos esenciales,
el examen de los contenidos informativos en la busqueda de la memoria hasta
recuperar la informacidn deseada, y el proceso de toma de decisién donde se elige si la
informacién seleccionada es la correcta. En el cuestionario se encuentran 4 items que
evallan las estrategias de recuperacion utilizadas por los alumnos, con ellos se puede
conocer si el alumnado utiliza estrategias de elaboracion, de organizacién, esquemas,

entre otras, y se busca conocer la retencion, el recuerdo y la recuperacién.

Subescala de Transferencia: |a transferencia hace referencia a la utilizacion de la
informacién en un contexto diferente y saber adaptarla y utilizarla en diferentes
momentos. Lo importante es aprender algo y saber exportarlo a otra situacién y poder
utilizarlo, ya que es muy dificil encontrar un conocimiento aprendido en el mismo
contexto y misma situacion. Los estudiantes no hacen esto de manera automatica ni
autonoma, por lo que es necesario ensefar a transferir, para ello se debe: 1) transferir
en cada tarea, 2) conocer cémo debe transferirse y 3) saber dénde lo deben transferir.
El cuestionario tiene 7 items para valorar las estrategias de transferencia de los
alumnos, con ellos se puede conocer si el alumnado aplica los conocimientos
aprendidos en otros conocimientos de la misma materia (transfer cercano), o en

conocimientos de otra materia o de la vida cotidiana (transfer lejano).

Escala de Metacognicidn: la Ultima escala que se valora en el cuestionario CEA es

la metacognicién, debido a que también es necesario tratar la parte interna del
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alumnado, centrandose en las habilidades metacognitivas y en la motivacion. Un
“buen” alumno es consciente de sus debilidades y sus puntos fuertes, y se encuentra
motivado para utilizar estrategias de metacogniciéon. Para conseguir unos buenos
resultados no es suficiente con aprender los conocimientos, es necesario obtener
capacidad para dirigir, controlar, recuperar y aplicar dicho conocimiento. Por ello, es
necesario que el alumno aprenda de manera paralela estrategias metacognitivas y
contenidos. Flavell (1987, citado en Beltran y otros, 2006) divide el conocimiento
metacognitivo en conocimiento de las variables personales (aquellas que se encargan
de los conocimientos intraindividuales sobre el propio funcionamiento en
determinadas tareas, interindividuales comparandolos con el rendimiento de otras
personas, y universales sobre las caracteristicas generales de los procesos cognitivos),
variables de tareas (preocupado por el saber, como afecta éste a la representacion la
naturaleza de la informacién que se maneja) y variables de estrategias (aprendizaje de
habilidades o procedimientos para alcanzar los objetivos marcados). En el test, en la

variable de metacognicion estan incluidos la planificacion/evaluacion y la regulacion.

Subescala de Planificacion y Evaluacion: |a planificacidon coordina las estrategias
dirigidas a un objeto como control de los procesos realizados hacia su obtencion. Estas
actividades ayudan al alumnado a planificar cémo y en qué direccion deben realizar la
adquisicidn, procesamiento y recuperacion de la informacion, y qué uso y estrategias
utilizar. El cuestionario consta de 7 items que se centran en la planificacién del estudio,

la planificacion de la tarea y la evaluacién.

Subescala de Regulacion: la regulacion implica que los estudiantes sean
participes de manera activa en el proceso de aprendizaje. Si el alumnado se da cuenta
de su participacion en éste proceso hace que sea mdas motivador, siendo el propio
alumno el que favorece el control, la planificacion y la autorregulacién del aprendizaje.
La regulacion implica la autodireccion y el control del conocimiento. Busca optimizar la
puesta en practica de las habilidades que el sujeto ya domina, contribuyendo a
potenciar la funcionalidad de sus recursos cognitivos, dentro de sus limitaciones. Para
medir este aspecto el cuestionario consta de 4 items que se centran en la

autorregulacion, el control de la impulsividad y evaluacién.
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A partir de los resultados de la prueba se obtiene automaticamente un perfil de
las puntuaciones del estudiante en cada una de las estrategias, que permite identificar

el déficit o capacidad estratégica de los alumnos para aprender.

El instrumento esta validado y la fiabilidad de consistencia interna es alta, siendo
de .95. La mayoria de las subescalas también tienen un valor de fiabilidad alto,
exceptuando la de recuperacién y regulacidén que se encuentran en el limite mas bajo.
La escala de Sensibilizacidn tiene un alfa de .82, y las subescalas que la componen,

Motivacidén .79, Actitud .70 y Control Emocional .65.

La escala de Elaboracion tiene una alfa de .87, y las subescalas que la componen
Elaboracion de .82, Organizacion de .74 y Seleccion de .67. Por otro lado, la escala de
Personalizacién tiene una fiabilidad de .88 y las subescalas que la componen,
Transferencia de .82, Pensamiento Creativo y Critico de .78 y Recuperacién de .50. Por
ultimo, la escala de Metacognicion tiene un alfa de .77 y sus subescalas, Planificacién/

Evaluacion de .75 y la Regulacion de .56.

B. Cuestionario de Evaluacion de las Variables “Moduladoras” del Estilo de
Enseilanza en Educacién Superior, para analizar el trabajo del profesor

universitario (CEMEDEPU) de Gargallo, Fernandez, y Jiménez (2007).

El objetivo de dicho cuestionario es corroborar si los modelos docentes de los
profesores universitarios se ajustan a los requerimientos del Espacio Europeo de
Educacidon Superior, que deben estar orientados a un modelo centrado en el

aprendizaje con dominio de competencias pedagdgicas.

El cuestionario consta de 51 items, divididos en tres escalas. La primera de ellas
mide el Modelo Centrado en la Ensefianza (items: 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13,
14, 15,y 16 ), la segunda el Modelo Centrado en el Aprendizaje (items: 17, 18, 19, 20,
21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32 y 33 ) y, por ultimo, la tercera escala mide
las Habilidades Docentes del Profesor Eficaz (items: 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42,
43,44, 45, 46,47, 48, 49, 50,y 51 ) (Anexo 6.2).
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Las dos primeras escalas se basan en la estructura tedrica subyacente de los

modelos y la tercera incorpora referencias de las habilidades docentes.

Modelo centrado en la ensefianza. Formada por 16 items de los 51 que tiene el
cuestionario. Evalua la concepcion del conocimiento, del aprendizaje, de la ensefianza,
el papel del profesor en este modelo, la metodologia de ensefianza, los materiales de
aprendizaje y la metodologia de evaluacién coherente con una concepcidén tradicional.
Estd basado en la estructura tedrica y pretende analizar la utilizacién de las diferentes
estrategias utilizadas en el ambito universitario referidas a los modelos tradicionales
de enseifianza. En ellas el profesor es el centro del proceso y lo importante son los
conocimientos, el profesor disefia su metodologia a partir de sus propios conceptos de
la educacion y la ensefianza, por ello es imprescindible conocer su percepcién sobre
este modelo, es uno de los modelos mas utilizados tradicionalmente en la universidad,
siendo el protagonista y Unico responsable de la docencia el profesor. El alumnado
debe acatar la informacién adquirida por el docente sin aportar informacién, ya que el

Unico que posee el conocimiento es el profesor.

Modelo centrado en el aprendizaje. Formada por 17 items. Evalla la concepcién
del conocimiento, del aprendizaje, de la enseifanza, materiales de aprendizaje vy
metodologia de evaluacidn coherente con una concepcidon constructiva. Se pretende
captar otro tipo de estrategias y metodologias docentes propias de la incorporacién
del EEES, donde el profesor se centra no tanto en los conocimientos, sino en el
aprendizaje y en el proceso, dando protagonismo al estudiante. Estas variables
también se centran en una estructura tedrica, aunque se ha podido describir que en
ocasiones el profesor universitario utiliza estas estrategias sin saberlo, o sin ser

consciente de ello, por lo que es importante darle forma y sentido.

Modelo centrado en evaluar las habilidades docentes del profesor eficaz.
Formada por 18 items. Evalia la planificacién, comunicacién con los alumnos,
metodologia adecuada a los objetivos, evaluacién coherente con los mismos y con
criterios claros. Este bloque incorpora referencias de las habilidades docentes, se
pretende conocer las diferentes habilidades que el profesor universitario tiene o

genera cuando trabaja de manera eficaz, siendo muchas de ellas objeto de estudio.
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El cuestionario adopta el formato de las escala tipo Likert con cinco opciones de
respuestas para cada item, que oscilan desde “muy en desacuerdo” hasta “muy de
acuerdo”. Se obtiene una puntuacién total en el modelo de ensefianza del profesorado
universitario tras sumar las escalas del modelo centrado en la ensefianza, el modelo

centrado en el aprendizaje y la escala de las habilidades docentes del profesor eficaz.

El instrumento fue validado con una muestra de 332 profesores de las
universidades publicas de la ciudad de Valencia (Espafia), la Universidad de
Valencia/Estudi General (UVEG) y la Universidad Politécnica de Valencia (UPV). El nivel
de confianza es del 95% y con un error maximo del 5%. El coeficiente Alfa de Cronbach

para la primera escala fue .879, para la segunda .382 y para la tercera .839.

6.3.2. Validacion

Los cuestionarios seleccionados estan validados en el contexto espafiol, pero
debido a que el estudio es comparado y se ha llevado a cabo en Espaiia e Inglaterra, se
ha procedido a realizar una validacion transcultural. Cada vez es mds frecuente
encontrar estudios internacionales o comparados, por lo que es esencial disponer de
instrumentos que se puedan usar en diferentes contextos, paises e idiomas; para ello
los instrumentos deben estar adaptados culturalmente en los diferentes paises donde
se realice. Carvajal (2011) apunta que uno de los sesgos tradicionalmente encontrados
en instrumentos culturalmente adaptados es la ausencia de equivalencia conceptual
de los instrumentos en distintas culturas. Por ello, al validar un instrumento, es

necesario empezar con el proceso de traduccién.

Segun Hui y Triandis (1985) hay diferentes criterios para poder llevar a cabo esta
validacién: traduccién, adaptacion, validacién de las propiedades psicométricas y

redaccion de las normas del instrumento en los diferentes idiomas.

6.3.2.1. El proceso de Traduccion

La traduccidon del cuestionario es el proceso clave para asegurar la validez en

diferentes culturas, ya que los cuestionarios utilizados se encuentran validados vy
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tienen una buena puntacién de fiabilidad en el ambito espanol. El método que se
considera mas completo y garantiza una mayor calidad en el proceso de traduccion es
la traduccién-retrotraduccién por personas bilinglies o monolinglies (Maneesriwongul
y Dixon, 2004). También es necesario utilizar una serie de técnicas como son:
traduccién del instrumento, retrotraduccién, técnica bilinglie, comité evaluador, y

estudio piloto.

Por este motivo los instrumentos que se utilizaron en el estudio pasaron por las

siguientes fases:

- Primera Fase: este método debe evaluar en primer lugar si el fenédmeno que
mide el cuestionario existe en la cultura a la que se adapta. La comprobacién en este
caso fue sencilla, ya que uno de los cuestionarios mide al alumnado universitario y su
forma de trabajar a la hora de atender en clase, realizar trabajos, examenes... y el otro
cuestionario estd dirigido al profesorado universitario y como se sienten a la hora de
disefar e impartir su docencia. Todos ellos en el ambito universitario e inmersos en el
proceso de convergencia europea, por lo que se deduce que tanto alumnado como

profesorado pasan por procesos similares en Inglaterra y en Espaiia.

- Segunda Fase: en segundo lugar se deben realizar al menos dos traducciones de
la versién original a la lengua de la poblacién diana por traductores bilinglies cuya
lengua materna sea la poblacidon diana. Para ello, las traducciones se hicieron
simultdneamente por un profesor colaborador de la universidad receptora y un

traductor bilinglie que habia estudiado y vivido en el pais de origen.

- Tercera Fase: la traduccién debe ser conceptual por lo que la persona que
traduce debe conocer ademds del idioma, los contenidos y el propdsito del
cuestionario. Los dos traductores tenian conocimientos de la tematica, ya que uno de
ellos era docente en la universidad y conocia de primera mano la tematica y el otro
habia estudiado en una universidad del pais. Ademas, previamente se realizaron dos
reuniones en las que se explicaban los cuestionarios, sus funciones y sus significados.

Se puede comprobar el resultado de la traduccién en el Anexo 6.3.
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- Cuarta Fase: a partir de estas traducciones varios evaluadores miden la
equivalencia semdntica de las distintas versiones. Para ello participaron jueces
expertos de las dos universidades, tanto de la espafiola como de la inglesa, teniendo

un total de 6 jueces expertos en el cuestionario CEMEDEPU y otros 6 en el CEA.

Las caracteristicas de todos ellos eran su vinculacion con el grado de magisterio,
ya que todos de algin modo impartian docencia en dicho grado, unos en Inglaterra y
otros en Espafia. Otra caracteristica comun a destacar es que todo ellos eran bilinglies
en inglés y espafiol y el 72% de los jueces expertos eran doctores. Para el desarrollo de
este trabajo se utilizé la traduccidn realizada en primer lugar y se acomodé un espacio
para que cada uno de los jueces pudiera dar su opinidn, eliminar o afiadir, lo que le
pareciera oportuno. De las 70 preguntas que tiene el cuestionario de alumnado CEA,
solamente no se modificaron ni tuvieron anotaciones por parte de los jueces expertos
las preguntas 5, 7, 27, 29, 30, 37, 61 y 65. Todas las demds tuvieron alguna anotacion,
las cuales pueden comprobarse en el Anexo 6.3. En el cuestionario CEMEDEPU para
profesores, los jueces expertos, de las 51 preguntas propuestas no modificaron los
items 10, 18, 25 y 30. Todos los demas tuvieron alguna sugerencia o modificacién, por
lo que la participacién fue extremadamente productiva y satisfactoria. Pueden verse

las anotaciones de los jueces expertos en el Anexo 6.3.

- Quinta Fase: el comité de revisidon disefa a partir de estas pautas la primera
version del cuestionario (Anexo 6.3) y se pasa a un grupo de 38 alumnos del grado de
magisterio de una universidad cercana (Northampton University). El resultado de esta
prueba piloto es muy positivo ya que ningun estudiante encuentra ninguna pregunta

gue no entienda o que no sepa como responder.

- Sexta Fase: por tanto el comité de revisidn, al analizar los resultados obtenidos

y ser positivos disefia una segunda version, muy similar del cuestionario (Anexo 6.4).

- Séptima Fase: la segunda versién se retrotraduce a la lengua original por dos
personas bilinglies y se comprueba que coinciden con las preguntas originales de los

test y que tiene una equivalencia semantica.

202



6.3.2.2. Adaptacion

La adaptacidon de los cuestionarios se lleva a cabo en una reuniéon con los
responsables del grado de magisterio de la universidad Bedfordshire. En dicha reunidn
se pide que aparte de los cuestionarios, es necesario que tanto el profesorado como el
alumnado sea informado de manera oral y escrita del estudio a llevar a cabo. También
es imprescindible redactar un informe sobre la ética de los cuestionarios y un
consentimiento informado para los participantes. A partir de estas modificaciones, el
comité Ethical Approval, dio el visto bueno para poder pasar los cuestionarios a sus

profesores y alumnos.
6.3.2.3. Validacion y fiabilidad transcultural

Ya que la validez y la fiabilidad de los instrumentos estd desarrollada en el
contexto espafol, para conseguirla en el inglés se ha llevado a cabo una validaciéon
transcultural basada en la traduccidn, validacion de jueces expertos, Anexo 6.5
retrotraduccion, se ha pasado a un grupo piloto y se ha disefiado el cuestionario de
nuevo en inglés. Por lo que queda validado para el contexto inglés. Mientras que la
fiabilidad se ha detectado a través de los datos obtenidos al pasar los test al grupo

piloto con los siguientes resultados:
CEMEDEPU

Los indices del Alpha de Cronbach en las diferentes escalas son los siguientes:
Escala de Modelo Centrado en la Ensefianza .879, Escala de Modelo Centrado en el
Aprendizaje .832 y Escala de Modelo Centrado en las Habilidades del Profesor Eficaz
.839.

CEA

Los indices del Alpha de Cronbach en las diferentes escalas son los siguientes:
Escala de Sensibilizacién .711, Motivacion .703, Actitud .839, Afectividad y control

emocional .628, Escala de Elaboracion .854, Seleccion de la Informacién .615,
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Organizacion de la Informacion .494, Elaboracidon de la Informacion .746, Escala de
Personalizacién .868, Pensamiento Creativo y Critico .789, Recuperacién de
Informacién .452, Transferencia .760, Escala de Metacognicion .773, Planificacion y

Evaluaciéon .674 y Regulacién .509.

6.3.2.4. Redaccion de las normas del instrumento en los diferentes

idiomas

Por ultimo se redactan las normas en inglés, ya que las normas en castellano
estdn redactadas y se incluye un documento de consentimiento informado como se

solicitaba por el sistema inglés (Anexo 6.6).

Ademas, en el caso del CEA al pasarse en las clases presenciales se explica de
manera oral todo el proceso y el estudio que se llevara acabo, incluyendo que sélo
tendra un fin investigador. En el caso del CEMEDEPU, a pesar de encontrar las normas
escritas, se realizd una reunion con el profesorado para explicar también de manera
oral todo el proceso y el estudio que se estaba llevando a cabo, a la vez que para
indicarles que les llegaria al correo electrénico un link con el acceso al cuestionario,

para mayor comodidad.

6.4. Procedimiento

6.4.1. Fase de Investigacion

Las fases en las que se ha llevado a cabo la presente investigacidn se describen

en la siguiente tabla.

Tabla 6.8 Fases de la investigacion

Fases Contenido Temporalizacion

* Busqueda de bibliografia
¢ Seleccidn de la poblacion diana
Inicial 2012-2013

* Contacto con las universidades

* Seleccidn de los instrumentos
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* Validacién transcultural de los
instrumentos

Desarrollo 2013-2014

* Aplicacién de los instrumentos
tanto en Espafia como en
Inglaterra

* Recopilacién y sistematizaciéon del
material tedrico y empirico

Final 2014-2015

* Elaboracién y redaccién final de la
tesis doctoral

6.4.2. Desarrollo del estudio

El desarrollo del estudio se llevé a cabo iniciando una busqueda bibliografica
para fundamentar las diferentes ideas de este estudio; para ello se realizé un andlisis
mas profundo de la justificacion tedrica, centrandose en la literatura sobre el EEES y
como dicho proceso ha influido en las universidades, profesorado y alumnado,
analizando las diferencias con el Reino Unido y la influencia de dicho proceso en el
cambio de la formacién del profesorado universitario, la visién del propio alumnado y
de las instituciones. Se analizan también las competencias que se deben desarrollar

en la titulacién de magisterio para igualarnos con Europa a nivel profesional.

La segunda parte de la investigacién se basé en las conclusiones extraidas del
profundo estudio de la fundamentacidon tedrica, ofrecidas por las diferentes
investigaciones cientificas. Se decidié realizar una investigaciéon cuasi-experimental
llevando a cabo algunas pruebas, para una posterior evaluacién de los resultados. La
poblacién seleccionada han sido los alumnos del grado de magisterio de Educacién
Primaria la universidad CEU Cardenal Herrera y los de Bedfordshire University y del
profesorado que les impartia clase en el curso 2014, debido a las similitudes de los
diferentes grupos, consiguiendo asi el menor nimero de variables independientes.
Para ello hubo un previo contacto con las universidades que accedieron a ser parte
del estudio. Todo esto con la ayuda de una estancia de 3 meses en la universidad de
Bedfordshire University para desarrollar el estudio en el caso inglés y dedicando otros

3 meses en la universidad CEU Cardenal Herrera, para desarrollar el caso espafiol.
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En la seleccidn de los instrumentos es determinante saber qué e quiere mediry
comparar, para ello se selecciond el cuestionario Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje (Beltran, Pérez, y Ortega, 2006), dedicado al alumnado universitario y el
Cuestionario de Evaluacidn de las Variables “Moduladoras” del Estilo de Ensefianza
en Educacion Superior (Gargallo, Fernandez y Jiménez,2007) para analizar el trabajo
del profesor universitario y corroborar si se ajustaban a los requerimientos del

Espacio Europeo de Educacién Superior.

Después de la seleccién de los cuestionarios, se lleva a cabo un proceso de
validacién transcultural para que sean utiles para los diferentes paises, con los
diferentes controles. Los cuestionarios se pasaron a los alumnos y profesores de las

universidades de Bedfordshire y CEU Cardenal Herrera.

Posteriormente se analizaron y evaluaron los resultados obtenidos de la
aplicacion, relacionando las respuestas del profesorado con las del alumnado y
comparando los datos del caso espaiol y del caso inglés, con el objetivo de extraer

las conclusiones relevantes de la investigacion.

Por ultimo, en la fase final de la investigacion, se analizaron todos los datos
obtenidos para discutir los resultados corroborando o discrepando con

investigaciones sobre la tematica.
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Capitulo 7. Anadlisis de los resultados

7.6. Estudio comparativo entre Inglaterra y Espaina en el profesorado universitario
de Bedfordshire University y Universidad CEU Cardenal Herrera en el grado de

magisterio.

7.1.1. Diferencias entre el profesorado universitario en las tres variables, Modelo
Centrado en la Ensefianza, Modelo Centrado en el Aprendizaje y Habilidades del

Profesor Eficaz, en los diferentes paises (Espaiia e Inglaterra).

7.1.1.1 Anadlisis Descriptivos

Tabla 7.1 Descriptivos por pais en el profesorado universitario

Variables Pais n X D.T

Modelo Espafia 21 43,67 1181
Centrado en la

Modelo Espafia 21  69.57 7.58
Centrado en el

Aprendizaje Inglaterra 21 7238 11.81
Habilidades Espafia 21 7890 5.99

Docentes del
Profesor Eficaz Inglaterra 21 80.43 6.99

Una vez realizado el analisis de descriptivos se observa que el profesorado

universitario, tanto de Espafia como de Inglaterra, tiene una mayor puntuacién en las

Habilidades del Profesor Eficaz (<% =78.90; D.T=5.99 y -\ =80.43; D.T=6.99,

respectivamente). El Modelo Centrado en la Ensefianza es el menor puntuado, aunque
se aprecia un pequefio aumento en el caso espafiol (J'L =43.67; D.T=11.81) en relacidn

con el profesorado inglés (;lL =42.86; DT=10.76). Por ultimo, en el Modelo Centrado
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en el Aprendizaje las puntuaciones son similares, aunque aumentan en el caso inglés

(}L =72.38; D.T=11.81) en comparacion con el espaiiol (}L =69.57; D.T=7.58).

7.1.1.2 Comparacion de Medias

Tabla 7.2 Diferencia de medias por pais en el profesorado universitario

Variables Pais Error gl t Sig.

Modelo Centrado en la Espafia

Ensefianza . 34 40 .23 .50
Inglaterra

Modelo Centrado en el Espafia

Aprendizaje 619 12993 202 .00
Inglaterra

Modelo Centrado en Espafia

las Habilidades del __ 6.84 2796 228 .00

Profesor Eficaz Inglaterra

Al realizar la prueba de diferencia de medias se observa, que excepto en el

Modelo Centrado en la Ensefianza,

los modelos son significativos, tanto la

comparacion por paises en el Modelo Centrado en el Aprendizaje (t(29.93)=2.02,

p=.00) como el Modelo de las Habilidades del Profesor Eficaz (t(27.96)=2.28, p=.00).

7.1.2. Diferencias entre el profesorado universitario en las tres variables,

Modelo centrado en el docente, Modelo centrado en el aprendizaje y

Habilidades del profesor eficaz, en los diferentes paises (Espaiia e

Inglaterra), dependiendo de los afios de experiencia docente.
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7.1.2.1 Analisis Descriptivos

Tabla 7.3 Descriptivos en el modelo centrado en el aprendizaje, modelo centrado en la

enseflanza y habilidades del profesor eficaz dependiendo de los afios de experiencia docente y

pais.

Variables Pais Aios de Experiencia n X D.T
docente
Modelo Espafia Menos de 4 afios 8 46.88 16.06
Centrado en Entre 4 y 10 aios 5 45 8.94
la Entre 10y 20 afos 6 3950 7.94
Ensefianza Més de 20 afios 2 40 11.31
Total 21 43.67 11.81
Inglaterra Menos de 4 afios 0 - -
Entre 4 y 10 afios 0 - -
Entre 10 y 20 afos 12 4425 10.87
Mds de 20 aios 9 41 10.95
Total 21 42.86 10.75
Modelo Espafia Menos de 4 afios 8 68.63 6.09
Centrado en Entre 4y 10 afios 5 68.20 11.67
el Entre 10y 20 afios 6 72.50 7.26
Aprendizaje Més de 20 afios 2 68 2.83
Total 21 69.57 7.58
Inglaterra Menos de 4 afios 0 - -
Entre 4 y 10 afios 0 - -
Entre 10y 20 afios 12 70.42  15.23
Mds de 20 afos 9 75 4.06
Total 21 72.38 11.81
Habilidades Espanfa Menos de 4 afios 8 78 6.28
Docentes Entre 4 y 10 afios 5 79.60 5.03
del Profesor Entre 10 y 20 afios 6 78.17 7.57
Eficaz Mas de 20 afios 2 83 2.83
Total 21 7890 5.99
Inglaterra Menos de 4 afios 0 - -
Entre 4 y 10 afios 0 - -
Entre 10y 20 afios 12 77.75 17.90
Mds de 20 afos 9 84 5.70
Total 21 80.43 14.12

Se puede observar que el Modelo Centrado en la Ensefianza es el Unico en el que

la puntuacidon es mayor en el caso espanol (}"L =43.67; D.T=11.81) que en el caso

inglés (}L =42.86; D.T=10.75). Sin embargo, la media aumenta en el caso inglés tanto
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en el Modelo Centrado en el Docente (T =72.38; D.T=11.81), como en las Habilidades
del Profesor Eficaz (T =80.43; D.T=14.12).

Es necesario destacar que en todas las variables aumenta la puntuacién en los
docentes de mas de 20 afios de experiencia, en ambos casos, en el Modelo Centrado
en el Aprendizaje, para Espaia (I =68; D.T=2.83) y para Inglaterra (I =75;
D.T=4.06), como en la Escala de Habilidades del Profesor Eficaz, en Espafia (I =83;
D.T= 2.83) vy en Inglaterra (T =84; D.T=45.70). Sin embargo, esto no ocurre en el
Modelo Centrado en la Ensefianza, caso espafiol (T =40; D.T=11.31) vy caso inglés

()'L =41; D.T=10.95), dandose la mdxima puntuacién en los profesores de menos de 4

afos de experiencia, en esta ocasién sélo en el caso espafiol ya que no hay profesores
con esa experiencia en la muestra inglesa. Espaiia (}L = 40; D.T=11.31), Inglaterra

(X =41, D.T=10.95).

Al realizar la prueba de diferencia de medias se observa que la diferencia entre
paises no es significativa, aunque hay una diferencia entre el caso inglés y el espafiol
en el Modelo centrado en docente, siendo algo mayor en el caso espanol (F(2)=.11,

p=.90).

7.1.3 Diferencias entre el grupo de profesorado universitario en los tres
grandes grupos de variables, modelo centrado en el Docente, Modelo
centrado en el Aprendizaje y Habilidades del profesor Eficaz, en los
diferentes paises, Espana e Inglaterra, dependiendo de la formacion

pedagdgica de los docentes.

7.1.3.1. Andlisis Descriptivos

Tabla 7.4 Descriptivos del modelo centrado en el aprendizaje, modelo centrado en la ensefianza
y habilidades del profesor eficaz en Espafia e Inglaterra dependiendo de la formacion docente
(pedagdgica o no pedagdgica).

Variables Pais Formacion n D.T

>l
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Modelo Espafia Formacion 8 37.38 10.35
Centrado Pedagodgica
en la
Ensefianza No Formacion 13 47.54 11.29
Pedagdgica
Inglaterra Formacidn 21 42.86 10.76
Pedagodgica
No Formaciéon - - -
Pedagodgica
Modelo Espaiia Formacion 8 71.63 6.89
Centrado Pedagdgica
en el
Aprendizaje No Formacion 13 68.31 7.97
Pedagodgica
Inglaterra Formacion 21 73.38 11.81
Pedagdgica
No Formacién - - -
Pedagdgica
Habilidades Espafia Formacidn 8 78.63 7.65
Docentes Pedagodgica
del
Profesor No Formacién 13 79.08 5.06
Eficaz Pedagdgica
Inglaterra Formacion 21 80.43 14.12
Pedagdgica

No Formacién
Pedagdgica
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En Inglaterra todos los sujetos tienen formacién pedagdgica. Una vez realizados
los andlisis descriptivos, se observa que en el Modelo Centrado en la Ensefianza las

puntuaciones mas altas son para los profesores espanoles sin formacion pedagdgica

(}'L =47.54; D.T=11.29), comparados con los que si tienen dicha formacién. En el

Modelo Centrado en el Aprendizaje, el profesorado inglés con formacién pedagdgica
tiene la mayor puntuacién ()'L =73.38; D.T=11.81), seguido del profesorado espafol

con formacion pedagdgica (X =71.63; D.T=6.89). En el Modelo que se centra en las

habilidades del profesor eficaz, las puntuaciones son similares en todos ellos.



No existen diferencias significativas al comparar el pais con la formacion
pedagdgica o no del profesorado. Solamente hay diferencias en la variable MCDtotal

segun la formacién (F (1)=4.34, p=.04).

7.2. Estudio comparativo entre Inglaterra y Espafna en el alumnado
universitario de Bedfordshire University y Universidad CEU Cardenal

Herrera en el grado de magisterio.

7.2.2. Diferencias entre el alumnado universitario en las variables de
sensibilizacién, elaboracion, personalizacion y metacogniciéon, en los

diferentes paises (Espana e Inglaterra).

7.2.2.1. Andlisis Descriptivos y comparacion de medias

Tabla 7.5 Descriptivos en la escala de sensibilizacion (Motivacion, Actitudes y Afectividad-
control emocional) del alumnado universitario entre paises.

D.T

>l

Variables Pais n

Escala de Motivacion Espafia 165 44.82 6.67
Sensibilizacién

Inglaterra 177 40.95 5.92

Actitudes Espana 165 11.42 2.48

Inglaterra 177 12.18 2.49

Afectividad- Espafia 165 16.17 4.07

Control
emocional Inglaterra 177 15.02 3.77

Total Espafia 165 72.41 9.54

Inglaterra 177 68.15 8.20

En la escala de Sensibilizacion las medias indican una mayor puntuacién en el

alumnado espaniol (X =72.41; D.T=9.54), que en el inglés (X =68.15; D.T=8.20). En

el andlisis descriptivo de las variables que componen la escala de Sensibilizacidn, tanto
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en la Motivacién los alumnos espafioles (X =44.82; D.T=6.67) tienen mayor
puntuacion que los ingleses (X =40.95; D.T=5.92), como en la Afectividad y control
emocional (X =16.17 y un D.T de 4.07 y X =15.02; D.T=3.77 respectivamente). Sin

embargo, los ingleses (}L =12.18; D.T=2.49) tienen puntuaciones mas elevadas en

Actitud que los espafioles (}'L =11.42; D.T=2.48).

Tabla 7.6 Diferencia de medias por pais en el alumnado universitario en la escala de
Sensibilizacion.

Variables Pais Error Gl T Sig.
Escal-a.d.e 3y Motivacion Espana 68 340 5.68 00
Sensibilizacion Inglaterra

Actitud Espana 27 338,50 -2.84 00

Inglaterra

Afectividad/ Espafia

Control Inglaterra 42 340 272 o1

emocional

Total Espafia 96 4.44

340 .00

Inglaterra

Al realizar la prueba de medias, en la escala de Sensibilizacidn las diferencias son
significativas en Actitud (t (338.50)=-2.84, p=.00), en Motivacién (t (340)=5.68, p= .00)
y en el Control emocional (t (340)=2.72, p=.01), al comparar al alumnado de Espafia e

Inglaterra.

Tabla 7.7 Descriptivos en la escala de Elaboracion (Seleccion, Organizacion y elaboracién) del
alumnado universitario entre paises.

D.T

!

Variables Pais n

Escala de Seleccion Espana 165 14.43 2.80
Elaboracién

Inglaterra 177 14.38 2.40

Organizacién Espaiia 165 15.47 3.30

Inglaterra 177 14.22 2.63
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Elaboracion  Espaiia 165 32.08 5.62
Inglaterra 177 30.74 4.76
Total Espana 165 61.95 9.74
Inglaterra 177 59.34 7.92

En el analisis descriptivo de las variables que componen la escala de Elaboracion,

de manera global indica una mayor puntuaciéon en el alumnado espafiol (}'L =61.98;

D.T=9.74), al compararlo con el inglés (X =59.34; D.T =7.92). Analizdndolo por

subescalas, la seleccidn (X =14.43; DT=2.80), organizacion (X =15.47; DT=3.30)

como en la elaboracién (}L = 32.08; DT=5.62) los alumnos espafoles obtienen una

mayor puntuacion con respecto a los ingleses.

Tabla 7.8 Diferencia de medias por pais en el alumnado universitario en la escala de

Elaboracion.

Variables Paises Error gl t sig
Escala de. ’ Elaboracion  Espafia .56 340 238

Elaboracién Inglaterra
Organizacion Espania 32 340 3.89 oo

Inglaterra
Seleccion Espafia 28 340 .16 87

Inglaterra
Total Espana .96 340 2.76 01

Inglaterra

En el caso de la escala de Elaboracidn, son significativas tanto la

(340)=2.30, p=.02) como la Organizacién (t (340)= 3.89, p=.00).
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Tabla 7.9 Descriptivos en la escala de Personalizacion (Pensamiento critico/creativo,

recuperacion y transferencia) del alumnado universitario entre paises.

Variables Pais n 5% D.T
Escala de Pensamiento Espafia 165 37.15 6.49
Personalizacion critico/
creativo Inglaterra 177  39.37 5.49
Recuperacion Espania 165 13.67 2.57
Inglaterra 177 13.31 2.57
Transferencia Espafia 165 23.24 4.41
Inglaterra 177 24.79 3.84
Total Espana 165 74.06 11.76
Inglaterra 177 77.85 10.27

En el andlisis descriptivo de la escala de Personalizacién, las medias indican una

mayor puntuacién en el alumnado Inglés ()'L =77.85; D.T=10.27), que en el espaiiol

(X =74.06; D.T=11.76); y analizando las variables que componen la escala de

Personalizacidn, tanto en el Pensamiento critico/creativo, si comparamos Inglaterra

(}'L =39.37; D.T=5.49) con Espaiia ()'L =37.15; D.T=6.49), las puntuaciones son

mayores en la primera. Al igual ocurre en Transferencia, al comparar Inglaterra (-J'L

~24.79; D.T=3.88) con Espafia (<X = 23.24; D.T=4.41).

Tabla 7.10 Diferencia de medias por pais en el alumnado universitario en la escala de

Personalizacion.

Variables Paises Error gl t sig
Escala de Pensamiento  Espafia
Personalizacidon Critico/ Inglaterra 65 32209 328 o
Creativo
Recuperacion Espana 28 340 1.32 19
Inglaterra
Transferencia Espafia 45 375.98 -3.46 00
Inglaterra
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Total Espafia 1.20
Inglaterra

-3.16

326.28 .00

En la escala de Personalizacion se encuentran diferencias significativas en el
Pensamiento critico/creativo (t (322)=-3.98, p=.00), y en la transferencia (t (325.9)=-
3.46, p=.00). El total de la escala de Personalizacién es también significativa, si se

compara Espafa e Inglaterra (t (326)=-3.16, p=.00).

Tabla 7.11 Descriptivos en la escala de Metacognicion (Planificacion/ Evaluacion, y Regulacién)
del alumnado universitario entre paises.

D.T

<l

Variables Pais n

Escala de Planificacion/ Espafia 165 2436 4.13
Metacognicion Evaluacion

Inglaterra 177 24.57 3.85

Regulacién Espafia 165 15.99 2.96

Inglaterra 177 13.53 2.79

Total Espana 165 40.35 5.42

Inglaterra 177 38.10 4.76

Tabla 7.12. Diferencia de medias por pais en el alumnado universitario en la escala de
Metacognicion.

Variables Paises Error gl t sig
Escala de N Planlflcac.l?n Espaiia 43 33327 49 @
Metacognicion  / Evaluaciéon  Inglaterra
Rezulacid Espaf
egulacion spaia 31 340 791 4o
Inglaterra
Total Espafia
.55 4.08
Inglaterra 340 .00

En el andlisis descriptivo de la Escala de manera total de metacognicidn, las
medias indican una mayor puntuacion en el alumnado espafiol ()'L =40.35; D.T=5.42),

frente al inglés (X = 38.10; D.T=11.76). Y en las variables que componen la escala de
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Metacognicidon, tanto la Planificiacién/evaluacion como la Regulacion poseen

puntuaciones similares en ambos paises, aunque en Regulacién se obtienen
puntuaciones mas elevadas en el alumnado espafiol (I =15.99; D.T=2.96) que en el
inglés (I =13.53; D.T=2.79).

Se observan diferencias significativas en la Regulacion (t(340)=7.91, p=.00) y en

la escala de Metacognicion de manera global (t(340)=4.08, p=.00), al comparar el

alumnado por paises.

Tabla 7.13. Descriptivos en las cuatro escalas de Sensibilizacion, Elaboracion, Personalizacion y
Metacognicion del alumnado universitario entre paises.

D.T

Hil

Variables Pais n

Escala de Espaiia 165 7241  9.54
Sensibilizacion

Inglaterra 177 68.15 8.20

Escala de Elaboracion  Espaiia 165 61.98 9.74

Inglaterra 177 59.34 7.92

Escala de Espafia 165 74.06 11.76
Personalizacion

Inglaterra 177 77.85  10.27

Escala de Espafia 165 40.35 5.42
Metacognicion

Inglaterra 177 38.10 4.76

En el analisis descriptivo de las cuatro variables que incluyen a todas las

subvariables se aprecia que los alumnos espafioles destacan sobre los ingleses en
Sensibilizacion (<% =72.41; D.T=9.54), en Elaboracién (-% =61.98; D.T=9.74), y en
Metacognicién (}'L =40.35; D.T=5.42). Los ingleses poseen puntuaciones mayores en

Personalizacion (}L =77.85; D.T =10.27). Todas ellas son significativas, como se

observa en la tabla de comparacién de medias que se exponen en cada variable.
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7.3. Diferencias entre el grupo de alumnado universitario en las variables
de sensibilizacién, elaboracion, personalizacion y metacognicién, en los diferentes

paises, Espafia e Inglaterra por cursos.

7.3.2. Analisis descriptivos y comparacion de medias

Tabla 7.14 Descriptivos en la escala de sensibilizacion por cursos.

Variables Pais Curso n X D.T

Escala de Espaiia 1 31 70.42  8.74
Sensibilizacién

2 38 70.63 9.49

3 41 68.71 8.76

4 55 7753 8.59

Inglaterra 1 45 69.18 8.80

2 61 68.00 6.48

3 40 69.33 8.86

4 31 6545 9.15

En el andlisis descriptivo de la escala de Sensibilizacion a nivel global, en Espana

se aprecia que es algo superior en tres de los cuatro cursos (ler curso X =70.42;

DT=8.74 22 curso X =70.63; D.T=9.49, 42 curso X =77.53; D.T.= 8.59), excepto en

tercer curso de carrera en el que los alumnos ingleses puntdan mas alto que los

espafioles (}L =69.33). Llama la atencién que en Espana la sensibilizacién aumenta
levemente de primero a segundo, bajando en tercer curso pero llegando a su maxima
puntuacion en cuarto, mientras que en Inglaterra, la sensibilizacién del alumnado baja

levemente en segundo curso para aumentar en tercero y volver a bajar en cuarto.

Tabla 7.15. Descriptivos de las variables de la escala de Sensibilizacion (Motivacion, Actitudes y
Afectividad-control emocional) del alumnado universitario entre paises y por cursos.
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Variables Pais Curso n 572 D.T
Escala de Motivacién Espaiia 1 31 43.16 5.14
Sensibilizacién
2 38 4450 7.46
3 41  41.85 6.07
4 55 4820 5.93
Inglaterra 1 45  40.49 6.51
2 61 4148 4.93
3 40 4133 6.31
4 31 40.13 6.43
Actitud Espana 1 31 11.58 2.40
2 38 9.97 297
3 41 11.37 1.95
4 55 12.36 2.05
Inglaterra 1 45  13.20 2.05
2 61 12.18 2.31
3 40 12.15 248
4 31 10.74 2.79
Afectividad- Espafia 1 31 15.68 4.49
Control
emocional 2 38 16.16 3.69
3 41 1549 4.06
4 55 16.96 4.05
Inglaterra 1 45 15.49 4.50
2 61 14.34 341
3 40 15.85 3.07
4 31 1458 3.96
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El andlisis detallado de las subescalas de la variable de sensibilizacién, muestra
que en la Motivacién el grupo espafiol tiene una puntuacién mayor que el inglés en

todos los cursos, destacando que va incrementdndose con el paso de los cursos,

exceptuando en 3er curso en el que produce un descenso (ler curso X =43.16; D.T=

5.14, 29 curso <% =44.50: D.T=7.76 , 3er curso <% =41.85: D.T=6.07 , 4° curso <%

=48.20; D.T=5.93 ), mientras que en Inglaterra la puntuacidon se mantiene constante,

aunque es algo menor en el ler y en el ultimo curso (ler curso X =40.49; D.T= 6.51,

29 curso X =41.48; D.T= 4.93, 3er curso X =41.33; D.T=6.31, 42 curso X =40.13;
D.T=6.43).

En cuanto a la Actitud, los alumnos ingleses tienen mayor puntuacién en el
primer, segundo y tercer curso, aunque en cuarto los alumnos espafoles aumentan la
puntuacion. Cabe destacar que los espafioles (1ler curso X =11.58; D.T=2.40, 22 curso

X 29,97, D.T=2.97 , 3er curso ‘X =11.37; D.T=1.95, 42 curso X =12.36; D.T=2.05)
bajan su puntuacion en el segundo curso, pero a partir de ahi la puntuacién aumenta

por cursos; mientras que los ingleses aunque con puntuaciones mayores, van

descendiendo en puntuacidon conforme avanzan los cursos (ler curso X =13.20;

D.T=2.05, 22 curso X =12.18; D.T=2.31, 3er curso X =12.15; D.T=2.48, 42 curso X
=10.74; D.T=2.79 ).

En la Afectividad-Control emocional, las puntuaciones son muy similares en los
diferentes paises siendo algo mayor en Espaia en los cursos 12, 22 y 42 (1er curso X
=15.68; D.T=4.49, 22 curso X =16.6; D.T=3.69, 3er curso X =15.49; D.T=4.06, y 42

curso X =16.96; D.T=4.05 ), mientras que en Inglaterra se mantiene mas estable

siendo algo mayor en 3er curso (}'L =15.85; D.T=3.07 ) que en Espaia.
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Tabla 7.16 Diferencia de medias por pais y curso en el alumnado universitario en la escala de

sensibilizacion

Variables Error gl F Sig.
Escala de Motivacion 58 9.70 00
sensibilizacion 3
Actitudes .16 3 4,54 .00
Afectividad-
Control .25 3 8.25 .00
emocional
Escala de 3 10.58 .00

sensibilizacion

En la escala de Sensibilizacién (F (3)=10.58, p=.00), analizando la diferencia de

medias por pais, curso y alumnado, se encuentra que las subescalas y la escala global

son significativas. Motivaciéon (F (3)=9.70, p=.00), Actitud (F (3)=4.54, p=.00), y

Afectividad y control emocional (F (3)=8.25, p=.00).

Tabla 7.17 Descriptivos en la escala de Elaboracion del alumnado universitario entre paises por

Cursos.

Variables Pais Curso n X D.T
Escala de Espaia 1 31 59.58 7.37
Elaboracion
2 38 6095 10.15
3 41 60.15 9.55
4 55 65.42 10.05
Inglaterra 1 45 60.44 7.55
2 61 59.54 7.56
3 40 5863 8.71
4 31 5829 822

En el analisis descriptivo de la escala de Elaboracion a nivel global, tanto en

Espafna como en Inglaterra las puntuaciones son muy similares, siendo algo mas

221



elevadas en Espana. Destacar que en Espafia a medida que avanzan los cursos

aumenta esta capacidad (ler curso X =59.58; D.T= 7.37, 42 curso X =65.42; D.T=

10.05), mientras que en Inglaterra va disminuyendo a medida que avanzan los cursos

(1er curso X =60.44; D.T=7.55, 49 curso X =58.29; 8.22).

Tabla 7.18 Descriptivos en la escala de Elaboracion (Seleccion, Organizacion y Elaboracion) del
alumnado universitario entre paises y por cursos.

Variables Pais Curso n X D.T

Escala de Seleccion Espafia 1 31 13,52 2.63
Elaboracion

2 38 14.26 2.80

3 41 1393 2.78

4 55 1544 2.68

Inglaterra 1 45  15.02 241

2 61 14.23 2.35

3 40 1415 241

4 31 14.06 2.42

Organizacion Espafia 1 31 15.10 2.87

2 38 14.76 3.30

3 41 1537 3.53

4 55 16.25 3.27

Inglaterra 1 45 13.87 2.62

2 61 14.48 2.66

3 40 14.10 274

4 31 14.39 2.51

Elaboracién  Espafia 1 31 3097 4.12

2 38 31.92 5.93

3 41 30.85 5.18
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4 55 33.73 6.15

Inglaterra 1 45 31.56 4.80
2 61 30.84 4.36
3 40 30.38 5.01
4 31 2948 5.15

En el analisis detallado de la escala de Elaboracién, se puede observar que en la
Seleccion, los alumnos ingleses tienen una puntuacién muy similar en todos los cursos,

sin embargo en el caso espafiol aumenta la puntuacién en todos los cursos

exceptuando en tercero, donde se muestra un leve descenso (ler curso X =13.52;

D.T=2.63, 4° curso <% =15.44; D.T=2.68).

En la variable Organizacién, las puntuaciones en el caso espafiol son algo

mayores, pero ocurre lo mismo en Inglaterra (ler curso X =13.87; D.T=2.62, 22 curso

X -14.48, D.T= 2.66, 3er curso <X =14.10; D.T= 2.74, 42 curso <% =14.39; D.T= 2.51)

que en Espafia (ler curso X =15.10; D.T= 2.85, 22 curso X =14.76; D.T= 3.30, 3er

curso X =15.37; D.T=3.53, y 42 curso X =16.25; D.T= 3.27), las puntuaciones
aumentan conforme avanzan los cursos exceptuando 3er curso donde se presenta un

pequefio descenso.

En la variable Elaboracidn, cabe destacar que los alumnos ingleses comienzan en
primero con una puntuacién algo mayor que los espafoles, y va disminuyendo en los

cursos posteriores (ler curso X =31.56; D.T=4.80, 42 curso X =29.48; D.T=5.15), en

comparacion con los espafioles (1er curso X =30.97; D.T=4.12, y 42 curso X =33.73;
D.T= 6.15), los cuales aumentan esta capacidad en todos los cursos exceptuando

tercero, donde desciende la puntuacién.
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Tabla 7.19. Diferencia de medias por pais y curso en el alumnado universitario en la
escala de elaboracion

Variables Error gl F Sig.
Escala de Seleccion .19 3 8.91 .00
Elaboracion
Organizaciéon .22 3 3.27 .02
Elaboracion .45 3 8.81 .00
Escala de .86 3 8.83 .00
Elaboracion

En la escala de Elaboracidon (F(3)=8.83, p=.00), realizando el analisis de
diferencia de medias por pais, curso y alumnado, se encuentra que las subescalas y la
escala global son significativas, la Seleccién (F(3)=8.91, p=.00), la Organizacién
(F(3)=3.27, p=.02), y la Elaboracién (F(3)=8.81, p=.00).

Tabla 7.20 Descriptivos en la escala de Personalizacion del alumnado universitario entre paises
por cursos.

Variables Pais Curso n 7 D.T
Escala de Espaiia 1 31 72.13 9.37
Personalizacion
2 38 74.34 12.40
3 41 70.66 11.00
4 55 77.49 12.40
Inglaterra 1 45 79.40 9.95
2 61 77.77 9.31
3 40 76.45 10.88
4 31 77.55 11.81

En los analisis descriptivos de la escala de Personalizacién cabe destacar que los

alumnos ingleses (ler curso X =79.40; D.T= 9.95, 292 curso X =77.77; D.T=9.31, 3er

curso ‘% =76.45; D.T=10.88, 42 curso <% =77.55; D.T=11.81) obtienen en todos los
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cursos mayor puntuacién, aunque va disminuyendo cuando los cursos avanzan. Los
alumnos espafoles tienen unas puntuaciones menores, aunque su ténica habitual es ir

aumentando la puntuacion al pasar de curso, exceptuando tercero donde se produce
un descenso (ler curso X =72.13; D.T=9.37, 22 curso X =74.34; D.T=12.40, 3er

curso X =70.66; D.T=11.00, 4 curso “X =77.49; D.T= 12.40). La puntuacion entre

tercero y cuarto, en el caso de los alumnos espafioles, aumenta considerablemente.

Tabla 7.21. Descriptivos en la escala de Personalizacion (Pensamiento critico/creativo,
recuperacion y transferencia) del alumnado universitario entre paises por cursos.

Variables Pais Curso n X D.T

Escala de Pensamiento Espafia 1 31 3548 5.04
Personalizacion critico/

creativo 2 38 37.63 7.16

3 41 35.68 6.25

4 55 38.85 6.60

Inglaterra 1 45  40.87 5.60

2 61 39.66 5.13

3 40 38.93 5.79

4 31 39.39 5.63

Recuperacion Espafia 1 31 14.16 2.26

2 38 13.13 2.52

3 41 13.10 2.37

4 55 1420 2.80

Inglaterra 1 45 1333 2.75

2 61 13.20 2.17

3 40 1335 2.52

4 31 13.42 3.16

Transferencia Espafia 1 31 22.48 4.02

2 38 2358 4.14
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3 41 21.88 4.05

4 55 24.44 4.80
Inglaterra 1 45  25.20 3.58
2 61 2492 3.76
3 40 24.18 3.86
4 31 2474 441

En relacién a la escala de Personalizacidn, en el Pensamiento critico/ creativo, los
alumnos espafioles tienen menor puntuacion que los alumnos ingleses (1er curso X

=40.87; D.T=5.60, 22 curso X =39.66; D.T=5.13, 3er curso X =38.93; D.T=5.79, 4°

curso X =39.39; D.T=5.63) en todos los cursos. Los espainoles (1ler curso X =35.48;

D.T=5.04, 22 curso L =37.63; D.T= 7.16, 3er curso % =35.68; D.T=6.25, 42 curso <%
=38.85; D.T=6.60), por su parte, tienen un aumento en todos los cursos, exceptuando
el tercer curso donde la puntuacién desciende, mientras que los alumnos ingleses se

mantiene constante, aunque desciende en segundo y cuarto.

En la Recuperacién se observa que las puntuaciones entre los alumnos ingleses y

espafioles son muy similares, se mantienen estables aunque con pequefas variaciones.

En la subescala de Transferencia, los datos son muy bajos en relacion a todas las
demas variables del cuestionario. Aunque los alumnos ingleses (ler curso X =25.20;
D.T=3.58, 22 curso I =24.92; D.T=3.76, 3er curso I =24.18; D.T=3.86, 42 curso I

=24.74; D.T= 4.41) tienen mayor puntuacién que los espafioles (1ler curso X =22.48;

D.T=4.02 , 22 curso <% =23.58; D.T=4.14 , 3er curso <% =21.88; D.T=4.05 , 4° curso “v
~24.44; D.T=4.80 ).
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Tabla 7.22 Diferencia de medias por pais y curso en el alumnado universitario en la escala de
personalizacion

Variables Error gl F Sig.
Escala de Pensamiento .56 3 11.00 .00
Personalizacion critico/
creativo
Recuperacion .19 3 4.77 .00
Transferencia .35 3 9.41 .00
Escala de 1.13 3 10.55 .00

Personalizacion

En la escala de Personalizacidon (F (3)=10.55, p=.00), realizando el andlisis de
diferencia de medias por pais, curso y alumnado, se encuentra que tanto las
subescalas como la escala global son significativas, la subescala de Pensamiento critico
(F(3)=11.00, p=.00), la Recuperacion (F(3)=4.77, p=.00), y la Transferencia (F(3)=10.55,
p=.00).

Tabla 7.23 Descriptivos en la escala de Metacognicion del alumnado universitario entre paises
por cursos.

Variables Pais Curso n X D.T
Escala de Espaiia 1 31 38.26 4.54
Metacognicion
2 38 39.61 6.36
3 41  39.15 4.47
4 55 4295 494
Inglaterra 1 45 37.87 5.28
2 61 3856 4.57
3 40 37.60 4.54
4 31 3819 4.76
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La escala de Metacognicién indica que los alumnos ingleses tienen menor

puntuacion que los espafioles, al igual que en los espaioles, en los que la puntacion a

medida avanza en los cursos aumenta (ler curso X =38.26; DT= 4.54, 49 curso X

=42.95; D.T= 4.94).

Tabla 7.24 Descriptivos en la escala de Metacognicion (Planificacion/ Evaluacién, y Regulacién)
del alumnado universitario entre paises y por cursos.

Variables Pais Curso n X D.T

Escala de Planificacion/ Espafia 1 31 23.03 3.75
Metacognicion Evaluacion

2 38 2442 414

3 41 22.88 3.68

4 55 26.16 4.04

Inglaterra 1 45 2429 4.13

2 61 24.80 3.26

3 40 2455 441

4 31 2455 3.85

Regulacién Espana 1 31 15.23 3.23

2 38 15.18 3.55

3 41 16.27 2.53

4 55 16.78 2.45

Inglaterra 1 45 1358 2.85

2 61 13.75 294

3 40 13.05 2.58

4 31 13.65 2.72

En el andlisis descriptivo de los componentes de la escala de Metacognicion, la
Planificacién/ Evaluacidén en Espafia tiene puntuaciones mayores en el tltimo curso y

va en aumento, exceptuando en el 3er curso donde hay un descenso de la puntuacion,

(ler curso X =23.03; D.T= 3.75, 22 curso <\ =24.42; D.T=4.14, 3er curso <% =22.88;
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D.T= 3.68, 492 curso T =26.16; D.T=4.04). En cambio, los alumnos ingleses (1ler curso
f =24.29; D.T= 4.13, 29 curso I =24.80; D.T=3.26, 3er curso E =24.55, D.T =4.41,
49 curso X =24.55; D.T=3.85) mantienen constante la puntuacién.

En la Regulacién se aprecia que el alumnado inglés tiene una puntuacion

practicamente igual en todos los cursos, siendo inferior a la del alumnado espafiol que

va aumentando a medida que avanzan los cursos, a excepcion del segundo curso que
hay una bajada, aunque no significativa, respecto a primero (ler curso X =15.23;
D.T=3.23, 22 curso X =15.18; D.T=3.55 , 3er curso <% =16.27; D.T=2.53, 42 curso %

=16.78; D.T=2.45).

Tabla 7.25 Diferencia de medias por pais y curso en el alumnado universitario en la escala de
Metacognicion

Variables Error gl F Sig.
Escala de Planificacion/ .35 3 9.48 .00
Metacognicion Evaluacion
Regulacién 21 3 3.26 .02
Escala de .52 3 8.40 .00

Metacognicion

En la escala de Metacognicion (F(3)=8.40, p=.00), al igual que ocurre en las
subescalas Planificacién evaluaciéon (F(3)=9.48, p=.00) y Regulacion (F(3)=3.26, p=.02),

los resultados de la diferencia de medias son significativos.

7.4. Resultados derivados del analisis Factorial en el cuestionario del profesorado

(CEMEDEPU)

Se pretende con este analisis estudiar la correlacién de un amplio numero de
variables que seran agrupadas en factores comunes en los que se observara el peso de
cada variable sumarizada. Una vez extraidos los factores, se eligen los que mayor
cantidad de varianza explican y se aplica la rotacidon varimax, cuyo objetivo es

minimizar el nimero de items que hay con pesos elevados en cada factor, de forma
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gue cada item esté cargado en un sélo factor, con lo cual no hay dos factores con la

misma distribucion.

En la siguiente tabla aparece el porcentaje de la varianza explicada por cada
uno de los factores de este andlisis, junto con la proporciéon acumulativa de la varianza
explicada. Como puede observarse el total de la varianza explicada por los

considerados es igual a 59,245.

Tabla 7.26. Proporcion y porcentaje acumulativo de la varianza explicada alumnado

FACTORES Porcentaje de varianza explicada Porcentaje acumulativo de la varianza
1 39,921% 39,921%
2 12,916% 52,836%
3 6,409% 59.245%

Una vez han sido establecidas las variables componentes de cada factor,
describimos cada uno de ellos, indicando el grado de saturacidon que cada variable ha
alcanzado dentro de cada uno de los factores. Los factores han sido nombrados de la

siguiente manera:

FACTOR 1: El aprendizaje/ensefianza
FACTOR 2: La docencia (desarrollo de la ensefianza)

FACTOR 3: La evaluacién de los aprendizajes

De este modo, tras analizar y valorar el peso de cada variable de acuerdo al

factor, se determina que los 3 factores estan compuestos por los siguientes items:

Tabla 7.27. Factores y variables. 3 Factores CEMEDEPU

FACTOR VARIABLES (ITEMS RELACIONADOS)

HDE 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46,
47,48,50y 51

MCA 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28,32 y 33
MCD1, MCD2, MCD10, MCD11, MCD12

2 MCD 3,4,5,7,8,9,13, 14,15, 16y 17

3 MCD6, MCA29, MCA30, MCA31, HDE49,
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El Factor 1 quedaria compuesto por 35 items; el Factor 2, por 11 items; y el
Factor 3, por 5 items. Aunque la distribucién de los mismos no ha sido homogénea, ya
que como se puede ver, destaca el Factor 1 por ser el que mas nimero de ftems
engloba, el resto de factores si aglutina a un numero aproximado de variables. Los

factores obtenidos se han denominado de la siguiente manera:

FACTOR 1: El proceso de la ensefianza
FACTOR 2: La docencia

FACTOR 3: La evaluacion de los aprendizajes

FACTOR 1. El proceso de enseifanza

En el primer factor, denominado el proceso de ensefianza, se aglutinan items
gue caracterizan la ensefianza como proceso de aprendizaje activo y en el que se

destacan las competencias docentes necesarias para su consecucion.

Un gran bloque de items hacen referencia a la planificacién de la docencia,
incluyendo entre otros: la planificacion de la asignatura (dedicandole tiempo,
facilitando e informando del programa y transmitiendo interés por la asignatura);
ambiente de clase (relaciones interpersonales y clima de clase); estructura y
contenidos (objetivos, contenidos); evaluacion de los aprendizajes (métodos, criterios,
resultados); referencias bibliografias (bdsicas); uso de resumen al inicial la clase, de lo

tratado en la sesién anteriror, y de sintesis al finalizar las clases.

Otros items hacen referencia a la ensefianza, destacando la metodologia, el
trabajo en clase y la evaluacién. De la metodologia cabe detacar: uso de una
metodologia de ensefianza variada y complementaria; aplicacién de la teoria a
problemas reales; uso de casos y simulaciones para integrar teoria-practica; realizaciéon
de seminarios; y, uso de preguntas para hacer pensar al estudiantes. Respecto a la
clase, como entorno que moviliza aprendizaje activo, potenciando la realizacién de

aportaciones personales; promoviendo la construccién del conocimiento con la ayuda

231



del profesor; y aprendiendo a construir personalmente significados. En cuanto a la
evaluacién, que sea formativa/continua; realizar una inicial; que sirva para obtener
informacién sobre la adquisiscion de conocimiento por parte del alumnado e
introducir mejoras, no solo para valorar y aprobar la asignatura y usar las tutorias para

asesorar.

Por ultimo, se puede apreciar un grupo de items que se centran en el alumnado
y su papel en el proceso de aprendizaje; el alumnado en clase debe esar atento y
tomar bien los apuntes, sus intervenciones deben servir para plantear dudas y
responder a las preguntas del profesor; también deben aprender los contenidos
fundamentales de la disciplina que les trasmiten los docentes; y, uno de los mejores

métodos para su evaluacién es el examen.

Tabla 7.28. items Factor 1. Cuestionario CEMEDEPU

TEMS/VARIABLES PESO
MCD1 Los conocimientos se hallan establecidos en las disciplinas y son los | ,425
profesores los que disponen de ellos para ensefarlos a los alumnos
MCD?2 Basta con que los alumnos aprendan y comprendan los contenidos | ,437
cientificos fundamentales de la disciplina; no necesitan ir mas alld en su
formacién universitaria

MCD10 El papel basico de los alumnos en clase es estar atentos y tomar ,573
bien los apuntes
MCD11 Las intervenciones de los alumnos en clase deben ser ,468

prioritariamente para contestar a las preguntas del profesor o para
plantear las dudas que tengan

MCD12 El mejor método para evaluar a los alumnos es el examen ,657
MCA 18 El conocimiento debe ser construido por los estudiantes con ,699
ayuda del profesor

MCA 19 Aprender es construir personalmente significados ,597
MCA 20 Doy a los estudiantes oportunidad de realizar aportaciones ,728

personales; por ejemplo, les pido que predigan resultados, que propongan
hipétesis y las comprueben, etc.

MCA 21 Los conocimientos que mis alumnos adquieren les sirven ya para ,815
interpretar la realidad en que estan inmersos, no sélo para aprobar la
materia

MCA 22 Dispongo mi clase como un entorno de aprendizaje que moviliza ,824
el aprendizaje activo del alumno ( a través del planteamiento y resolucidn
de problemas, del fomento de la participacion del estudiante del
establecimiento de conexiones con la realidad)

MCA 23 Adopto una metodologia de ensefianza variada y complementaria | ,849
gue adapto a las caracteristicas del grupo alumnos
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MCA 24 Hago uso de la pregunta en mis clases de manera sistematica para | ,847
ayudar a pensar a los estudiantes

MCA 25 Hago uso del estudio de casos y/o simulaciones en clase para ,815
potenciar la integracién de la teoria y la practica

MCA 26 Realizo seminarios con los estudiantes de mi asignatura ,753
MCA 27 Muestro aplicaciones de la teoria a los problemas reales ,863
MCA 28 Utilizo la tutoria con un plan de trabajo establecido para asesorar | ,560
a los alumnos y no me limito a esperar a que acudan los que deseen

MCA 32 Uso procedimientos de evaluacién formativa/continua ( p.ej. ,673
preguntas de clase, trabajos, informes, pruebas, ensayos, etc.) Revisando y
devolviendo corregidos a los alumnos los trabajos escritos con

instrucciones para la mejora

MCA 33 Evaluo no solo para valorar los resultados del alumno, sino para ,834
obtener informacién del proceso de aprendizaje e introducir las mejoras
necesarias

HDE 34 Planifico mi asignatura todos los cursos dedicando tiempo a esta ,772
tarea

HDE 35 Facilito a mis alumnos el programa de la asignatura y les informo ,841
sobre el mismo

HDE 36 Establezco claramente los objetivos de mi asignatura ,830
HDE 37 Mis alumnos saben cudles son las referencias bibliograficas ,725
esenciales para la materia

HDE 38 Recuerdo brevemente lo tratado en la clase anterior ,544
HDE 39 Al terminar la clase, hago una breve sintesis de lo tratado en ella ,764
HDE 40 Presento los contenidos de manera que promuevan el interés de ,578
los alumnos

HDE 41 Procuro transmitir a los alumnos mi interés por la materia que ,720
imparto

HDE 42 Procuro que en clase exista un clima de buenas relaciones ,852
interpersonales

HDE 43 Me intereso por los estudiantes como personas ,834
HDE 44 Evaluo los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos | ,805
en la planificacion

HDE 45 Establezco con claridad los criterios de evaluacion de los ,657
aprendizajes de los alumnos y éstos los conocen

HDE 46 Informo a mis alumnos de los métodos de evaluacidn que voy a ,738
utilizar

HDE 47 Mis alumnos conocen los criterios de correccién de las pruebas ,808
que utilizo

HDE 48 Realizo una evaluacidn inicial para precisar los conocimientos ,560
previos a los alumnos

HDE 50 Tengo en cuenta los resultados de la evaluacidn para modificar mi | ,601
planificacion, metodologia y actividad docente a corto o medio plazo

HDE 51 Oriento a mis alumnos para que mejoren sus resultados ,812
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FACTOR 2. La docencia

Tabla 7.29. items Factor 2. Cuestionario CEMEDEPU

iTEMS/VARIABLES PESO
MCD 4 El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los ,631
conocimientos a sus alumnos
MCD 5 Lo mds importante para ser buen profesor es dominar la materia ,669
que se imparte
MCD 7 Mi responsabilidad fundamental es organizar bien los ,646

conocimientos que deben aprender los alumnos y presentarlos de modo
comprensible

MCD 8 El tiempo de las clases tedricas debe usarse para explicar bien los ,657
contenidos de las asignaturas

MCD 9 En mis clases tedricas la leccion magistral es la metodologia ,666
fundamental

MCD 13 La evaluacién debe limitarse a la valoracion de los conocimientos | ,710
adquiridos

MCD 14 La funcidn de la evaluacidn es valorar resultados del aprendizaje ,562
del alumno vy calificarlo

MCD 15 Sélo el profesor estd capacitado para valorar los aprendizajes de ,541
los estudiantes

MCD 16 El criterio fundamental para aprobar a los alumnos es que hayan ,712

aprendido los conocimientos trabajados en la asignatura y que sean
capaces de reproducirlos de manera clara

MCD 17 conocimiento no es algo establecido en las disciplinas y recogido ,417
en los manuales y otros documentos, sino algo a construir entre
estudiantes y profesores

En el factor 2, denominado como la docencia, se aprecian items que reflejan
aspectos destacables de ésta; como que lo importante es el aprendizaje de
conocimientos y su reproduccidn, la evaluacién por tanto debe limitarse a valorar los
conocimientos y su funcién es evaluar los resultados del aprendizaje y calificar, sélo el

profesor esta capacitado para valora los aprendizajes.

Asi como otros items que se centran en destacar aspectos sobre la actuacion
del profesorado; el profesorado debe dominar la materia que imparte, la leccién
magistral es su principal metodologia; lo esencial es tramitir conocimiento, por lo que
es fundamental organizarlos bien y de manera comprensible para que el alumnado los

aprenda; las clases tedricas se deben usar para explicar bien los contenidos.
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Factor 3. La evaluacion de los aprendizajes

El tercer factor recoge items fundamentalmente relacionados con la
evaluacién: uso de la autoevaluacién por parte del alumando, evaluar en distintos
momentos del curso, complementar el examen con otros métodos de evaluaciéon
formativa; asi como el uso de las tecnologias de la informacion y comunicacién para

facilitar su implicacién y particiapcion.

Tabla 7.30. items Factor 3. Cuestionario CEMEDEPU

ITEMS/VARIABLES PESO
MCD6 Un buen profesor es el que explica bien su asignatura ,526
MCA29 El uso que hago de las nuevas tecnologias fomenta la ,601
participacién, etc... mediante la tutoria telematica, foros de discusién, etc
MCA30 Mis alumnos deben aprender a autoevaluar completamente su ,676
trabajo y yo les ayudo a que lo hagan
MCA31 Complemento el examen como método de evaluacién con otros ,500
métodos de orientacidon formativa/continua (p.ej. trabajos, ensayos,
informes, portafolios, etc...)
HDE49 Evaluo en diferentes momentos del curso para llevar un ,609
seguimiento del aprendizaje de los alumnos

7.5. Factorial elaborado con el cuestionario destinado al alumnado (CEA)

Nos preguntamos si es posible delimitar grandes conglomerados que ayuden a la
comprension las estrategias que los estudiantes ponen en juego en su proceso de aprendizaje.
Los resultados obtenidos se pueden apreciar en la siguiente tabla, en la cual presentamos la
estructura simple, que recoge los items sometidos al analisis factorial que presentan una

saturacion igual o mayor que 0,401.

Como observamos, se han obtenido cuatro factores. En la siguiente tabla aparece el
porcentaje de la varianza explicada por cada uno de los factores junto con la proporcién
acumulativa de la varianza explicada. Como puede observarse el total de la varianza explicada

por los cinco factores considerados es igual a 42,412.
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Tabla 7.31. Porcentaje de la varianza explicada.

FACTORES Porcentaje de varianza explicada | Porcentaje acumulativo de la varianza
1 26,251 26,251
2 7,262 33,513
3 4,987 38,500
4
3,912 42,412

Tras analizar y valorar el peso de cada variable de acuerdo al factor, se

determina que los 4 factores estan compuestos por los siguientes ftems:

Tabla 7.32. Factores y variables. 4 Factores CEA

FACTOR

VARIABLES (ITEMS RELACIONADOS)

1,2,3,6,7,8,10,11,12, 13, 14, 15,16, 17, 18, 19, 20,
21,22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,30, 31, 32,33, 34, 35,
36, 37, 38,39, 41, 42, 43, 44, 45, 47, 48, 49, 50,53, 54,
55, 56, 57, 59, 60, 63, 64, 65, 66, 68y 70

5,8, 6,18, 25,40,42,49y 67

w

9, 46,52,58y 62

4,51,61y 69

El Factor 1 quedaria compuesto por 52 [tems; el Factor 2, por 9 [tems; el Factor

3, por 5 items y el Factor 4, por 4 items. Aunque la distribucién de los mismos no ha

sido homogénea, ya que como se puede ver, destaca el Factor 1 por ser el que mas

numero de items engloba, el resto de factores si aglutina a un nimero aproximado de

variables. Dichos factores obtenidos se han denominado de la siguiente manera:

FACTOR 1: Estrategias de aprendizaje

FACTOR 2: Autoregulacién

FACTOR 3: Efectividad emocional

FACTOR 4: Ambiente de clase
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FACTOR 1. Estrategias de Aprendizaje

En el primer factor, denominado estrategias de aprendizaje, se aglutinan items
sobre motivacién (sensibilizacién), seleccion y elaboracién de la informacién
(elaboracién), pensamiento creativo y critico, recuperacién de la informacion vy
transferencia (personalizacién) vy, planificacion y evaluacién de la informacion

(metacognicion).

Un gran conglomerado de items dentro de este abultado primer factor se
refiere a la Elaboracidn, Seleccién y Organizacion de la informaciéon; en cuanto a la
Elaboracion destacan: “relacionar unos elementos con otros, relacionar las ideas
complejas con otras ideas conocidas, recordar cosas conocidas y relacionarlas con lo
nuevo, clasificar ideas para entenderlas, elaborar preguntas para pensar y comprender
las cosas mejor, organizar los conocimientos, uso de preguntas para comprobar que se
estd entendiendo, descubrir el principio general y sus posibles aplicaciones, expresar

con las propias palabras lo aprendido”, entre otros.

Respecto a la Seleccién de la informacion, subrayan: “identificar ideas
principales (para comprender el significado del texto), tener en cuenta aspectos
generales para aplicarlos a otros contextos, distinguir lo esencial de lo secundario,
destacar lo mas importante, contestar un exa.men pensando en la informacion de los

resumenes y esquemas utilizados en el estudio”.

Y, de la Organizacién de la informacién “resumir las ideas principales de las

lecciones, para entenderlas mejor”.

Otro grupo de items, bastante numeroso, se refiere al Pensamiento critico,
donde sobresalen los items referidos al: “uso de perspectivas diferentes para
comprender los significados, el trabajo continuado hasta entender el enunciado, la
busqueda de razones que expliquen lo estudiado, descubrimientodel valor de los

conocimientos escolares, mantenimiento de la curioridad y uso de preguntas,
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construccion de una opinién personaly trabajar al maximo de la propia capacidad”.Y en
la Transferencia, resaltan: “aplicar los conocimientos o principios a otras materias, usar
los conocimientos, anticipar posibles aplicaciones de los conocimientos adquiridos,
automatizar practicando hasta dominar lo aprendido, aplicar a los problemas de la vida

lo aprendido y usar los conocimientos de unas lecciones en otras”.

También se puede apreciar un grupo de items que se centran en la evaluacion
(metacognicién), como son: “identificar las estrategias adecuadas para resolver una
tarea, hacer comprobaciones del nivel de comprensién durante el estudio, al comienzo
del estudio comprobar los conocimientos que se tiene sobre la materia, planificar las

tareas y valorar los resultados obtenidos en el aprendizaje”, entre otros.

Por ultimo, referidos a la Motivacién, podemos destacar los siguientes: “interés
por comprender y dominar los contenidos, placer por los retos, resistir en la tarea a

pesar de las dificultades, repasar hasta dominar, y confiar en las propias habilidades”.

Tabla 7.33. items Factor 1. Cuestionario CEA

ITEMS/VARIABLES PESO
1. Preparo los exdmenes a conciencia ,401
2. Resisto en las tareas aunque tenga dificultades ,502
3. Al comienzo del curso pienso en las tareas y planifico ,487
10. Trato de tener mi propia opinidn personal en aquellas cuestiones que ,415

son discutibles

11. Cuando estudio me doy cuenta de lo mas importante y menos de cada | ,481

tema

12. Cuando estoy resolviendo un problema trato de distinguir lo esencial ,523
de lo que no

14. Tengo en cuenta los aspectos generales de los conocimientos para ,585
poder aplicarlos a otros contextos

15. Repaso varias veces los temas hasta dominarlos del todo ,497
16. Al estudiar una ley o enunciado cientifico suelo descubrir el principio ,496
general y sus posibles aplicaciones

17. Acostumbro a trabajar al maximo de mi capacidad ,452
19. Me esfuerzo por clarificar las ideas que no entiendo a primera vista ,551
20. Aunque al comienzo no entienda un enunciado sigo trabajando hasta ,609
encontrarlo

21. Mientras estudio voy comprobando el nivel de comprension que ,597
obtengo de los conocimientos

22. En mi estudio trato de superar los puntos de vista convencionales y ,534
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construir mi opinién personal

23. Organizo los conocimientos que trato de aprender, dandoles un orden | ,515
o estructura

24, Trato de comprender los significados de la informacién enfoncandola ,637
desde perspectivas diferentes

26. Utilizo los conocimientos de una leccidn en otras lecciones ,500
29. LLevo mis tareas al dia ,412
30. Tengo confianza en mis habilidades ,457
31. Mientras estudio, voy anticipando mentalmente posibles aplicaciones | ,558
de los conocimientos adquiridos

32. Me gustan los trabajos que me ponen a prueba ,521
33. Cuando estudio trato de recordar cosas que ya se y que tienen ,600
semejanza con lo nuevo

34. Me preocupo por el funcionamiento y aplicacidn de los conocimientos | ,415
gue voy adquiriendo

36. Al encontrarme con ideas complejas, trato de recordar otras ya ,638
conocidas para entenderlo mejor

37. Siento gran curiosidad por conocer y siempre me hago preguntas ,549
38. Lo que mas me interesa de mi trabajo es llegar a comprender y ,536
dominar los contenidos

39. Para comprender las cosas mejor me hago algunas preguntas que me ,544
ayudan a pensar en ellas y darles vueltas en la cabeza

41. Aplico los conocimientos o principios adquiridos en una materia a otra | ,600
distinta

43. Trato de ser claro cuando me comunico con los demas ,401
44. Al comenzar a estudiar trato de ver los conocimientos que tengo en ,553
relaciéon con esa materia

45. Me hago preguntas al estudiar una leccidn para tener la seguridad de ,506
la estoy entendiendo

47. Lo que aprendo en las distintas materias lo aplico a los problemas de la | ,540
vida fuera de clase

48. Cuando no recuerdo lo que me han preguntado en clase, intento ,435
utilizar ejemplos para acordarme

50. Trato de expresar con mis propias palabras los conocimientos que ,476
estoy aprendiendo

53. Identifico las ideas principales para comprender el significado del texto | ,602
54. Trato de usar los conocimientos que adquiero en las clases o en los ,594
libros de texto

56. Practico lo que aprendo hasta que lo domino y lo convierto en una ,547
habilidad automatica

57. Cuando hago un examen intento contestar pensando en la informacion | ,450
de resiumenes y esquemas que hice al estudiar

59. Resumo las ideas mas importantes de las lecciones para ,483
comprenderlas mejor

60. Trato de encontrar las razones que explican los fendmenos o sucesos ,579
que estoy estudiando

63. Al estudiar un tema complejo trato de relacionar unos elementos con ,647

otros
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64. Trato de descubrir el valor que los conocimientos escolares pueden ,562
tener para mi

65. Al realizar una tarea, identifico las estrategias adecuadas que puedo ,627
utilizar para resolverla

66. Creo que puedo aprender muchas cosas si me esfuerzo en mi trabajo ,435
personal

68. Evaluo los resultados obtenidos en el aprendizaje ,478

FACTOR 2. Regulacién

En el factor 2, denominado autoregulacién, se aprecian items que reflejan
aspectos destacables sobre la implicacién del estudiante en su aprendizaje:
planificacion e implicacidn en el proceso de aprendizaje, especialmente en el estudio
de la materia; motivacidn; seleccién y organizacion de la informacién (uso de

esquemas o mapas),y pensamiento divergente.

Tabla 7.34. items Factor 2. Cuestionario CEA

ITEMS/VARIABLES PESO
5. Comienzo a estudiar sin un plan fijo y determinado ,533
8. Si me pongo a estudiar un tema intento hacerlo de una vez sin ,454
detenerme a analizar los apartados
18. Voy a los examenes con las cosas leidas por encima ,575
25. Encuentro facilmente excusas para dejar mis deberes ,589

42. Una vez que me pongo a estudiar, voy realizando las tareas seifaladas | ,545
sin preguntarme si las voy comprendiendo o no

49. Intento estudiar las lecciones de un tirdn, sin preocuparme de las ,547
partes de contenido
67. Hago esquemas de los apuntes o lecciones del libro ,436

FACTOR 3. Afectividad Emocional

El tercer factor recoge items relacionados con el control emocional en la
preparacién de los examenes. Un grupo de 3 items se centran en la identificacién de
las situaciones de ansiedad; otro item lo hace en el control; y, un ultimo, en la

recuperacién y organizacion de la informacion en las pruebas escritas.
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Tabla 7.35. items Factor 3. Cuestionario CEA

iTEMS/VARIABLES PESO
9. Nada mas pensar en los examenes me pongo nervioso ,662
52. Durante los examenes, me cuesta concentarme y sélo pienso en las ,605
consecuencias de hacerlo mal
58. Los examenes me quitan el suefio ,650
62. Al hacer un examen me siento seguro de que lo haré bien ,482

FACTOR 4. Ambiente de Clase

Este factor, denominado ambiente de clase, recoge un conglomerado de items
referidos, principalmente, al estudiante con su integracién, adaptacién y convivencia

con los companieros.

Tabla 7.36. items Factor 4. Cuestionario CEA

iTEMS/VARIABLES PESO
4. Me siento a gusto con los compaiieros de clase ,634
61. Me encuentro plenamente integrado en mi grupo de clase ,662
69. El ambiente de convivencia y de trabajo en mi clase me resulta ,560
satisfactorio
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Capitulo 8. Discusion y conclusiones.

8. Discusidn y conclusiones
8.1. Discusion de resultados

Los objetivos de la presente investigacion y el trabajo se concretan en la
comparacion entre los diferentes paises para comprobar las similitudes y diferencias
en el sistema universitario inglés y espafiol, después de haber pasado por el proceso
de Bolonia, en el grado de Educacién Primaria. La busqueda de los cuestionarios
adecuados para el contexto espafiol y la validacion transcultural de dichos
cuestionarios al contexto inglés, han llevado a la formulacidn de diecinueve hipdtesis y

a la realizacién de diferentes estudios y pruebas estadisticas.

Los test utilizados, tanto para el alumnado universitario como para el
profesorado universitario, se centran en los modelos docentes y en las diferentes
estrategias que utiliza el alumno para aprender, por lo que las variables estudiadas en
las que se ha centrado la investigacion son criterios que definen un aprendizaje y

docencia eficaz (Beltran, 2005).

El estudio de la evolucién de la inmersién de Europa en el Espacio Europeo de
Educacidn Superior, con el fin Ultimo de unificar los grados universitarios y conseguir
un libre mercado en los diferentes paises que componen la eurozona, se centra en la
tradicion docente en la universidad espafiola y las llamadas mediterraneas, con el
cambio que ha supuesto alcanzar las metodologias que el plan Bolonia exige, y las
pocas modificaciones que se han llevado a cabo en paises Europeos de la zona norte
de Europa, como Alemania, Inglaterra, Holanda.., lo que ha estructurado la
comparativa entre Inglaterra y Espaiia, para comprobar si los cambios que se han
llevado a cabo se asemejan a la forma de trabajar en las universidades inglesas y si se

estan desarrollando de la manera adecuada (Madrid, 1998).

La comparativa entre los grados de magisterio de ambos paises, se caracteriza

por haber sido desarrollada en los cuatro cursos que componen el grado de educacion
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primaria, tanto en Inglaterra como en Espafia, para comprobar si el trabajo del
docente, de adaptacion y utilizacion de técnicas (como el taller, el seminario, el
aprendizaje significativo etc.), y el trabajo del alumnado frente a su nuevo rol (siendo
participe, estando motivado en clase, requiriendo de sus conocimientos previos...), se
ha llevado a cabo correctamente en esta primera promocidon y si seria posible
extrapolar en otras titulaciones con menos formacion pedagdgica a través de un futuro

programa de formacién docente universitaria (Maldonado, 2005).

Objetivo:

Analizar si el proceso de implementacion del Espacio Europeo de Educacion
Superior en el grado de magisterio de la Universidad Cardenal Herrera ha ayudado a
que la docencia universitaria se esté impartiendo correctamente y esté mas centrada
en el aprendizaje, la enseifanza o en el profesor, y si el alumno ayuda a crear este
aprendizaje a partir de sus propias caracteristicas y de su forma de trabajar las
materias, comparando si se asemeja al trabajo realizado en la universidad inglesa

Bedfordshire University.

El Espacio Europeo de Educacién Superior es una nueva concepcion de la
ensefianza universitaria, en la que Europa quiere equiparar los grados siendo un
proceso complejo de adaptacién. Cada pais lo ha vivido de una forma diferente. Las
modificaciones han sido menos bruscas para aquellos paises del norte de Europa,
cuyos contenidos formativos y metodologias se asemejan mds o se adaptan mejor a
este sistema instaurado por Bolonia. Su creacién ha sido uno de los mayores retos a los
gue se ha enfrentado la Unidn Europea ya que es el medio que llevara a la unificacién
total de Europa. Blandez (2006) sefiala que por eso es tan importante que se lleve a
cabo correctamente y se consiga un verdadero mercado libre en toda Europa.

Uno de los primeros cambios que se han llevado a cabo son los roles del
profesorado y del alumnado en el trabajo diario y en la metodologia utilizada. Se
pretenden unificar objetivos para que el conocimiento adquirido al estar cuatro afios
estudiando en la universidad sea comparable con un grado estudiado en cualquier otro

pais de Europa. No se pretende conseguir que el profesorado universitario actue igual
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en todos los paises perdiendo su libertad de catedra, sino que se centre en transmitir
la materia.

Palomero (2003) explica que la calidad del sistema universitario depende
principalmente de la preparacién de sus profesores y profesoras, quienes ademas de
ser expertos en su materia, deben estar en posesion de una formacién
psicopedagdgica acorde con sus funciones y con el rendimiento que de ellos espera la
sociedad. Por ello es tan importante definir si la metodologia utilizada se centra en la
ensefianza o en el aprendizaje. Gracias a ella el docente puede propulsar un
aprendizaje significativo, dando las herramientas al alumnado para que relacione sus
conocimientos previos con los adquiridos y que ellos sean lo mas productivos posibles,
siempre en beneficio de su aprendizaje. El alumno aprendera a trabajar en equipo, a
motivarse, a sentirse realizado y capaz, a relacionar conceptos y a exponer sus
inquietudes y criticas, por lo que aprendera no solo la materia sino a ser una persona
critica y capaz de relacionar conceptos. Actitudes estas muy valoradas también en el

mercado laboral.

Estrada y Rodrigo (2007) explican que del aprendizaje por objetivos del profesor,
se pasa al aprendizaje de competencias por el estudiante. Es importante entender que
el cambio de roles no trata de quitarle poder al profesor, ni de dejar al alumno que
decida qué hacer, qué aprender y cdmo hacerlo. El concepto de la nueva metodologia
del plan Bolonia es mucho mas complejo. Lo que se pretende es hacer entender al
estudiante que no puede ser un ente pasivo que entra en el aula sin motivacién
dispuesto a “escuchar” lo que “el profesor” le dice para retenerlo y asi poder pasar la

evaluacion.

El docente debe conocer cdmo desarrollar las estrategias en el alumno, para que
no sea un trabajo desalentador. Gairin, Feixas, Guillamén y Quinquer (2004) sefialan
gue en la funcidon docente se integra un nuevo esquema pedagogico de orientacién
académica y apoyo al estudiante en sus facetas académica, profesional y personal a lo
largo de la carrera. Por lo que el docente debera integrar no sélo las ensefianzas
tedricas y practicas, sino también otro tipo de actividades académicas que el

estudiante debera efectuar para alcanzar los objetivos establecidos (Palacios, 2004).
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Para conseguir desarrollar este tipo de aprendizaje de pensamiento critico,
Alonso, Gallego y Honey (1999) sugieren proveer a los alumnos de diferentes
condiciones que les permitan interactuar en distintas situaciones para que se sientan
comodos y dispuestos a aprender, proporcionando experiencias de trabajo
cooperativo, resolucion de problemas, debates y cambio de roles, lo cual les motivara
a un estilo activo de aprendizaje. También es recomendable disponer de espacios para
gue el alumnado pueda reflexionar y cuestionarse lo aprendido, relacionandolo con lo
expuesto. Cada metodologia, cada sistema, tiene sus ventajas y sus inconvenientes,
pero gracias al EEES ahora los grados son equivalentes, un alumno que decide estudiar
en Espaifa pero que busca trabajo en Inglaterra tiene la seguridad de que su titulo es
convalidable, aunque debe superar una serie de pruebas y adaptarse a una forma de
trabajar y a un contexto diferente. El sistema de créditos ha abierto las puertas de
Europa para los jévenes que no encuentran trabajo de su profesiéon y no quieren
conformarse con trabajar en otro sector. Por ello es tan importante que los grados
sean mas abiertos y no estén tan centrados en las caracteristicas propias de cada pais,
sino que se centren en la profesidén y que se adquieran estrategias para poder ejercerla

en cualquier lugar.

El grado de magisterio, tanto en Espafia como en Inglaterra, busca ayudar al
alumnado, quiere desarrollar competencias que le ayuden durante el resto de su vida,
quiere formar educadores que entiendan la importancia de adaptar los objetivos a
aquellos nifios que tengan necesidades educativas especiales o que tengan altas
capacidades; pero, sobre todo, busca personas implicadas, que les guste su profesidén y
gue su pasion sea ayudar a formar el conjunto de la persona. Por ello, aunque el EEES
quiera unificar todas las profesiones, en concreto la profesién de maestro, admite un

valor anadido porque quiere conseguir crear personas, mejores personas.

Para entender mejor cuales son las modificaciones que se han hecho durante
este periodo de trabajo dentro de la metodologia del plan Bolonia, y comprobar si esta
primera promociéon ha alcanzado un grado similar al alcanzado en Inglaterra, se han
desarrollado una serie de hipdtesis centradas, por un lado, en el profesorado

universitario y, por otro, en el alumnado.
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8.1.1. Estudio del profesorado Universitario.

Hipdtesis 1: El instrumento CEMEDEPU tiene utilidad y aplicabilidad como
instrumento disefiado para reconocer la comunicacion, las habilidades sociales, la
resolucién de conflictos y procesos de ensefianza en Inglaterra después de haber sido

validado de manera transcultural.

El instrumento CEMEDEPU para profesorado, es un instrumento escrito en
espafiol y desarrollado para tal contexto y el de Brasil, por lo que se ha tenido que
llevar a cabo una validacién transcultural, con el objetivo de poder ser aplicado en
Inglaterra. Para ello se realiza una evaluacidén sobre si lo que se quiere medir existe en
la cultura a la que se adapta, lo que se desarrollé a través de la observacién del trabajo
realizado en la universidad de Bedfordshire, posteriormente se realizaron dos
traducciones de la version original (castellano) a la lengua de la poblacidn diana, Inglés
britdnico, realizadas por un profesor colaborador de la universidad receptora y un
traductor bilinglie que habia estudiado y vivido en el pais de origen. La traduccién
debe ser conceptual por lo que los dos traductores tenian conocimientos de la
temadtica, ya que uno de ellos era docente en dicha universidad vy titulacion, y el otro
habia estudiado en una universidad del pais. Aunque de igual modo se les prepard
realizando varias reuniones donde se explicaban los cuestionarios, sus funciones y sus
significados. A partir de las traducciones, varios evaluadores miden la equivalencia
semantica de las distintas versiones; para ello participaron un total de 6 jueces
expertos, para cada cuestionario. Dichos jueces expertos se caracterizaron por impartir
docencia en el grado de magisterio bien en Inglaterra o en Espafia, todos ellos
bilinglies en inglés y espafiol. De las 70 preguntas que tiene el cuestionario de
alumnado CEA, solamente no se modificaron ni tuvieron anotaciones por parte de los
jueces expertos las preguntas 5, 7, 27, 29, 30, 37, 61 y 65. Todas las demas tuvieron
alguna anotacion, las cuales pueden comprobarse en el Anexo 6.3. En el cuestionario
CEMEDEPU para profesores, los jueces expertos, de las 51 preguntas propuestas no
modificaron los items 10, 18, 25 y 30. Todos los demas tuvieron alguna sugerencia o
modificaciéon, por lo que la participacion fue extremadamente productiva vy

satisfactoria. A partir de este proceso se disefia la primera versién del cuestionario y se
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pasa a un grupo de 38 alumnos y 4 profesores, del grado de magisterio de una
universidad cercana (Northampton University), como prueba piloto. Con los resultados
obtenidos se diseiia una segunda versidon que se retrotraduce a la lengua original por
dos personas bilinglies y se comprueba que coinciden con las preguntas originales de

los test y que tiene una equivalencia semantica.

Hipdtesis 2: El profesorado Universitario Espafiol se centra mas en el Modelo

centrado en la Ensefanza que el profesorado Inglés.

Al realizar el test CEMDEPU se comprueba que el Modelo Centrado en la
Ensefianza es el menor valorado, siendo el mas tradicional y no potenciado por el

Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), sin embargo en el analisis descriptivo
se aprecia un pequefio aumento de este modelo en el profesorado espafiol ()'L

=43.67; D.T=11.81) en relacién con su utilizacién en el profesorado inglés (X =42.86;

DT=10.76).

Al realizar la prueba de diferencia de medias se observa que la diferencia entre
paises no es significativa, aunque hay una diferencia entre el caso inglés y el espafiol
en el Modelo Centrado en la Ensefianza, siendo algo mayor en el caso espafol
(F(2)=.11, p=.90). Esto demuestra que el profesorado Inglés, debido a llevar mas afios
utilizando éstas técnicas de enseflanza, se decanta por un aprendizaje mas
significativo, mientras que en el caso espafiol, a pesar de la introduccién de nuevos
métodos que implican mucho mas al alumnado, aln queda arraigado en los docentes
la tradicidn del trabajo centrado en la docencia y no en el aprendizaje (De Miguel,
2007). Es importante destacar que la diferencia es muy leve por lo que se entiende que
el profesorado Espaiiol cada dia esta asimilando mejor el cambo de rol y de ensefianza

gue debe realizar para cumplir las expectativas del EEES.

Hipdtesis 3: El profesorado Inglés se basa en mayor medida en el Modelo

Centrado en el Aprendizaje que el profesorado Espaiiol.

Los datos demuestran que a pesar de que en el Modelo Centrado en el

Aprendizaje las puntuaciones son muy similares, hay un ligero aumento del uso de este
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modelo en el profesorado inglés (X =72.38; D.T=11.81) en comparacion con el

profesorado espafiol (I =69.57; D.T=7.58). La comparacién de las medias demuestra
gue los resultados son significativos en el caso del Modelo Centrado en el Aprendizaje
(t (29.93)=2.02, p=.00) y las habilidades del profesor eficaz (t (27.96)=2.28, p=.00), por
lo que se puede considerar que tanto el profesorado inglés como el espafiol saben y

defienden estos modelos frente al modelo centrado en la ensefianza.

En Inglaterra han llevado con éxito este tipo de metodologias durante afios, en
diferentes niveles educativos, por lo que no es de extraiar que lo consideren también
algo habitual en sus aulas universitarias, sin embargo, en Espaiia es una forma nueva
de trabajar que hace que cambien los roles del profesor y del alumno, teniendo que
llevar a cabo muchos cambios dentro de una institucién muy tradicional (Noguera,
2005). Por este motivo se muestra, aunque sea leve, un incremento en la metodologia

centrada en el aprendizaje en el contexto inglés al compararlo con el espaiol.

Hipotesis 4: La formacion pedagdgica en los profesores universitarios que
imparten docencia en los grados de magisterio, tanto en Inglaterra como en Espaiia,
influye en la mejor adaptacion a la metodologia del plan Bolonia por lo tanto se
centra en el Modelo Centrado en el Aprendizaje y mayor son las habilidades del

profesor eficaz.

Uno de los datos que llaman la atencién, al recopilar las pruebas pasadas en los
dos paises, es comprobar que en el caso Inglés todos los docentes tienen algun tipo de
formacién pedagdgica, por lo que se intuye que a pesar de no ser algo obligatorio es
una caracteristica muy valorada. Sin embargo, en Espafia, a pesar de ser también
docentes que imparten clase en un grado especifico de educacion, no todos poseen
formacién pedagdgica. Los datos descriptivos advierten que el profesorado espafiol sin

formacién pedagégica, son aquellos que basan principalmente su metodologia en el

modelo centrado en la ensefianza (}'L =47.54; D.T=11.29), por lo que se puede deducir
gue a menor formacién pedagdgica mayor uso de la metodologia tradicional. Esto
también queda corroborado por los datos del profesorado inglés que presenta la

mayor puntuacion en el modelo centrado en el aprendizaje (X =73.38; D.T=11.81).
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Parece ser que a mayor formacién pedagogica mayor uso de las metodologias

centradas en el alumno y, por tanto, en el aprendizaje.

La medias muestran que hay diferencias significativas en la variable del modelo
centrado en la ensefanza segun la formacidon docente (F (1)=4.34, p=.04). Dicha
formacién docente no es un criterio obligatorio en las universidades espafiolas para los
docentes universitarios. Los méritos de los docentes suelen tener mas peso en la parte
investigadora, dejando atras la formacién docente y pedagdgica. Gracias al EEES cada
vez es mas frecuente encontrar cursos y formacién para los docentes universitarios
acerca de metodologias, formas de trabajar, estrategias... pero siempre de caracter
voluntario. Los datos demuestran que a mayor formacion pedagdgica mayor utilizacion
del modelo de aprendizaje, es decir, centrado en el alumno y en el aprendizaje
significativo. Lo cual lleva a un uso mas eficiente y eficaz de la ensefianza (De Miguel,

2006).

Hipodtesis 5: En Espaila a mas numero de afios de experiencia docente el
profesor se centra mdas en el Modelo Centrado en la Ensefianza, mientras que en
Inglaterra a mayor experiencia docente, se centra mas en el Modelo Centrado en el

Aprendizaje.

Los resultados de la prueba pasada al profesorado universitario senalan que

aumenta la puntuacién en los docentes de mas de 20 afios de experiencia, en ambos
casos, en el Modelo Centrado en el Aprendizaje tanto en Espana (X =68; D.T=2.83)
como en Inglaterra (X =75; D.T=4.06), al igual que mejoran las Habilidades del

Profesor Eficaz, en Espafia (X =83; D.T= 2.83) y en Inglaterra (X =84; D.T=45.70). Sin

embargo, esto no ocurre en el Modelo Centrado en la Ensefianza, ni en el caso espaifiol

(I =40; D.T=11.31) ni en el caso inglés (I =41; D.T=10.95), dandose la maxima
puntuacion en los profesores de menos de 4 afios de experiencia. Al realizar la prueba
de diferencia de medias se observa que la diferencia entre paises no es significativa,
aunqgue hay una diferencia entre el caso inglés y el espafiol en el Modelo Centrado en
la Ensefianza, siendo algo mayor en el caso espafiol (F (2)=.11, p=.90). Por este motivo

se puede afirmar que a mayor experiencia docente tanto en Inglaterra como en
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Espana, el profesorado se centra mas en el modelo centrado en el aprendizaje y sélo
los profesores con menos de cuatro aifos de experiencia se centran en el modelo
centrado en la ensefianza. Posiblemente debido a las inseguridades que se tienen en
los primeros afios docentes, se repiten modelos de que se han recibido cuando se era
alumno, por eso a mayor numero de afios de experiencia docente mayor puntuacién
en el modelo centrado en el aprendizaje y mayor desarrollo de las habilidades del
profesor eficaz (Bain, 2004) . Por lo tanto, en este caso la hipdtesis no se cumple
debido a que segln la muestra que se posee en el estudio, el profesorado espafiol a
mayor experiencia docente no se centra en el modelo centrado en la ensefianza, sino
en el aprendizaje. Esto se debe a que la experiencia docente ensefia a través del
ensayo error que diferentes modelos funcionan mejor, por lo que el docente con

mayor experiencia practica también se acerca a las habilidades del profesor eficaz.

Hipdtesis 6: Es posible delimitar grandes conglomerados que ayuden a explicar

los estilos de enseilanza en la Educacion Superior.

Los items que conforman el cuestionario CEMEDEPU han sido reducidos a 3
conglomerados de variables que resumen de manera comprensiva los estilos de
ensefianza. Se confirma por tanto las hipdteis 6. Los factores resultantes han sido
nominados en funcién de las variables que los conforman y han ayudado a explicarlos

F1 El proceso de ensefianza, F2 La docencia y F3 La evaluacién de los aprendizajes.

Estos tres factores explican una cantidad muy significativa, concretamente un
59,245%, de la varianza total. El primer conglomerado hace referencia la planificacién
de la ensefanza, la metodologia, el trabajo en clase y el alumnado (orientacién
académica y apoyo). El segundo factor aglutina once de los items dedicados en el
cuestionario a la metodologia centrada en la ensefianza; agrupando items sobre las
funciones del docente y su actuacién. El factor tres recoge fundamentalmente la

evaluacidn del aprendizaje, tipos y funciones.

La evaluacién en el actual sistema de Educacion Superior ha cambiado, ésta se
concreta en la evaluacién de aprendizajes, el desarrollo de nuevas herramientas para

ensefiar-aprender, la utilizacion de las nuevas tecnologias, la gestion de aprendizajes,
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la tutoria y la atencion a la diversidad, entre otras (Haigh, 2010). La tutoria se convierte

en uno de los pilares de la metodologia del plan Bolonia.
8.1.2. Estudio del alumnado Universitario.

Hipodtesis 7: El instrumento CEA tiene utilidad y aplicabilidad como instrumento
disenado para reconocer las diferentes estrategias que los estudiantes pueden poner
en juego en el proceso de aprendizaje (siendo estas sensibilizacion, elaboracion,
personalizacion y metacognicion) en Inglaterra después de haber pasado por una

validacion transcultural.

Habiendo realizado una validacion transcultural del instrumento espafol CEA,
adaptando culturalmente el cuestionario al contexto inglés, como apuntaba Carvajal
(2011), para validar un instrumento a otro idioma no basta con hacer una traduccién,
es imprescindible realizar un estudio del contexto y adaptarlo a la vida del lugar donde
se quiere pasar dicho Test. Por ello en el trabajo de validacion se traduce el
instrumento por varias personas bilinglies y que conozcan el contexto, mas adelante se
lleva a cabo una adaptacién, que debe ser evaluada por una serie de jueces expertos,
igual que ocurria en el test de profesorado CEMEDEPU; atendiendo a los diferentes

criterios propuestos por Huiy Triandis (1985).

Hipdtesis 8: El alumnado Inglés tiene mayor motivacion que el alumnado

Espaiiol.

La hipdtesis 8 se basa en que el alumnado inglés al recibir una formacién basada
en el modelo centrado en el aprendizaje, debe sentirse mas “realizado” a la hora de
trabajar y por tanto con mayor motivacion. Sin embargo en la escala de Sensibilizacion

del cuestionario CEA, las medias indican una mayor puntuacién en el alumnado
espafiol (—X =72.41; D.T=9.54) que en el inglés (—X =68.15; D.T=8.20). Concretamente
en la motivacién los alumnos espafioles (}f =44.82; D.T=6.67) tienen mayor

puntuacion que los ingleses ( X =40.95; D.T=5.92) y, al realizar la prueba de medias en
la escala de Sensibilizacion, las diferencias son significativas en Motivacion (t

(340)=5.68, p= .00) al comparar al alumnado de Espaiia e Inglaterra. Por lo que se
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deduce que hay mas factores que influyen en la motivacién del alumnado, ya que los
alumnos espafioles de la universidad CEU Cardenal Herrera se encuentran mas
motivados que los de Bedfordshire University, lo cual puede deberse al contexto, el

numero de alumnos, a la personalidad de cada uno de ellos.

Hipotesis 9: El alumnado Inglés tiene una mejor actitud que el alumnado

Espaiiol.

A pesar de que los resultados totales de la escala de Sensibilizacién indican una
mayor puntuacidon en el alumnado espanol (X =72.41; D.T=9.54) que en el inglés
(X =68.15; D.T=8.20), concretamente en el caso de la actitud, los ingleses (X

=12.18; D.T=2.49) tienen puntuaciones mas elevadas que los espafioles (I =11.42;
D.T=2.48), siendo un dato significativo al realizar la prueba de medias, Actitud (t
(338.50)=-2.84, p=.00). Los datos corroboran la hipdtesis, ya que el alumnado inglés
presenta una mejor actitud ante el trabajo del docente, debido a que no ha tenido que
pasar por un proceso de adaptacién, siendo éste uno de los paises en los que la
metodologia del EEES no ha hecho grandes modificaciones y, por tanto, no ha habido
cambios sustanciales que alteren al alumnado universitario (Dewey, 2012). Gracias al
trabajo realizado por los docentes en desarrollar un modelo centrado en el
aprendizaje, se ha conseguido que el alumnado se sienta mas seguro y por tanto su

actitud sea mejor y mas positiva, viéndose capaz de realizar las tareas que se le solicita.

Hipotesis 10: El alumnado Inglés tiene una mayor Afectividad-control
emocional que el alumnado Espaiiol.

En este caso no se corrobora la hipétesis planteada, es decir, que en la escala de
Afectividad y control emocional los alumnos espafioles ()'L =16.17 y un D.T de 4.07)

tienen mayor puntuacién que los ingleses (X =15.02; D.T=3.77), siendo significativo al
hacer la comparacién de medias (t (340)=2.72, p=.01). Esto puede deberse a que no
sélo influye el trabajo del docente en el aula como factor determinante en la

afectividad y control emocional, sino que el contexto tanto educativo, como familiar, el
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trato personalizado y el caracter de cada uno influye en este aspecto tan humano y

personal ( Pérez, 2007).

Hipotesis 11: El alumnado Inglés tiene un mayor Control de la seleccion de

informacion que el alumnado Espaiiol.

En este caso sorprende ver que los datos apuntan lo contrario, los alumnos
espafioles tienen una leve puntuacién mayor en la escala de seleccidon (}L =14.43;

DT=2.80) que los alumnos ingleses, (E = 14.38; DT=2.40). Aunque al no ser
significativa no se corrobora parcialmente. La hipdtesis se basa en el trabajo de los
docentes en el dmbito inglés donde el alumnado si estd acostumbrado a tener mayor
responsabilidad y a trabajar centrandose en el aprendizaje. Cabria suponer que a
mayor trabajo diario seleccionando y procesando informacion, deberia ser un grupo
que tuviera un mayor control de la seleccion de informacidn, al desarrollarse de una
manera mas facil y programada el pensamiento critico en el alumnado a través del

modelo de ensefianza centrado en el trabajo del alumnado (Piette, 1998).

Hipdtesis 12: El alumnado Inglés tiene una mayor capacidad de organizacion de

la informacion que el alumnado Espaiiol.

En el analisis descriptivo de las variables que componen la escala de Elaboracién,
de manera global, se indica una mayor puntuaciéon en el alumnado espariol (E
=61.98; D.T=9.74), al compararlo con el inglés ( X =59.34; D.T =7.92), y ocurre lo
mismo en la subescala de organizacién de la informacién, tanto en Espafia (E

=15.47; DT=3.30) como en Inglaterra (I =14.22; DT=2.63). Ademads, las medias
revelan que en este caso si es significativa la subescala de Organizacién (t (340)= 3.89,
p=.00); por lo que la hipdtesis no se cumple, e indica que el trabajo realizado en la
primera promocién de alumnos que han cursado el grado de magisterio bajo el EEES
en Espafia, (y mas concretamente en la universidad CEU Cardenal Herrera de Elche), se
ha llevado a cabo contando con el desarrollo de las competencias y el trabajo que
solicita Bolonia. Por lo que los datos son alentadores, insinuando que se esta yendo

por el buen camino (Pello, 2005).
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Hipdtesis 13: El alumnado Inglés tiene una mayor facilidad de elaboracion de la

informacion que el alumnado Espafiol.

En el caso de la hipdtesis 13 ocurre igual que en la hipdtesis 12, ya que una

depende de la otra, por lo que tampoco queda demostrada y se revela que la

puntuacion del alumnado espafiol (f = 32.08; DT=5.62) es mayor a la del inglés (I
=30.74; DT=4.76) en relacidn a la facilidad de elaboracion de la informacién, ya que es
otro de los procesos que llevan al aprendizaje significativo (De Miguel, 2005). Por lo
tanto, se demuestra que el alumnado espafiol estd cada vez mas preparado para
conseguir los objetivos del EEES. Ademas, los datos apuntan a que es significativa la
diferencia de medias entre Espafia e Inglaterra en la variable Elaboracion (t (340)=

2.30, p=.02).

Hipotesis 14: El alumnado Inglés tiene un mayor pensamiento creativo y critico

que el alumnado Espafiol.

En el analisis descriptivo, los resultados indican que el Pensamiento

critico/creativo, si se compara Inglaterra (T =39.37; D.T=5.49) con Espaia (T
=37.15; D.T=6.49), las puntuaciones son mayores en la primera; encontrandose
diferencias significativas (t(322)=-3.98, p=.00). El pensamiento creativo vy critico es un
proceso mental que se va desarrollando poco a poco a través del trabajo diario del
alumno en su aprendizaje significativo, lo que podria explicar que el alumnado inglés
gue tenga mayor experiencia en este tipo de trabajo, y por tanto lo tenga algo mas
desarrollado que el alumnado espafiol. El alumnado espafiol acostumbrado a un
trabajo dependiente del docente, tiene miedo a expresar su opinidén y entender que el
aprendizaje se construye a partir del docente pero también a través del propio alumno

(Beltran, 2006).
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Hipotesis 15: El alumnado Inglés tiene una mayor facilidad para Ila

recuperacion de la informacidn que el alumnado Espanol.

En este caso los datos no son significativos, por lo que se acepta parcialmente la

hipdtesis a la espera de nuevas investigaciones, pues los datos descriptivos advierten
un leve aumento en el caso de la media espafiola (JlL = 13.67; DT= 2.57) en

comparacion con la inglesa (J\: =13.31; DT=2.57) no siendo los datos relevantes.

Hipotesis 16: El alumnado Inglés tiene una mayor transferencia, planificacién,

evaluacion y regulacion que el alumnado Espaiiol.

En las variables que componen la escala de Metacognicion, tanto Ia
Planificiacidon/evaluacion como la Regulacion poseen puntuaciones similares en ambos

paises; aunque en Regulacién se obtiene una puntuacién algo mds elevada en el

alumnado espafiol (I =15.99; D.T=2.96) que en el inglés (f =13.53; D.T=2.79). La
hipdtesis 16 no se corrobora, ya que los datos no son poco significativos y la diferencia
entre un pais y otro es muy pequefia. Parece que tanto los alumnos ingleses como los
espafioles se planifican y evallan de la misma forma, aunque los espafioles presentan

algo mas desarrollada la capacidad de regulacidn.

Hipdtesis 17: El alumnado de ultimo curso, tanto en Espafa como en Inglaterra,
tiene mas desarrollado su proceso de aprendizaje, la sensibilizaciéon, la elaboracion,
la personalizacidn y la metacognicion que los alumnos de primer curso, aumentando

cada ano.
En el andlisis descriptivo de la escala de Sensibilizacién a nivel global, en Espana

se aprecia que es algo superior en tres de los cuatro cursos (ler curso X =70.42;

DT=8.74, 22 curso X =70.63; D.T=9.49 y 42 curso X =77.53; D.T.= 8.59), excepto en

tercer curso de carrera en el que los alumnos ingleses puntian mas alto que los

espafioles (—’1'L =69.33). Llama la atencion que en Espafia la sensibilizacion aumenta
levemente de primero a segundo, bajando en tercer curso pero llegando a su maxima

puntuacion en cuarto, mientras que en Inglaterra, la sensibilizacién del alumnado baja
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levemente en segundo curso para aumentar en tercero y volver a bajar en cuarto. A
pesar de eso se corrobora la hipdtesis ya que suele aumentar al aumentar el curso

escolar de los alumnos,

El analisis detallado de las subescalas de la variable de sensibilizaciéon, muestra
que en la Motivacion, el grupo espafiol tiene una puntuacion mayor que el inglés en

todos los cursos, destacando que va incrementdndose con el paso de los cursos,
exceptuando en 3er curso en el que se produce un descenso (ler curso X =43.16;

D.T=5.14, 22 curso <X =44.50; D.T=7.76, 3er curso <% =41.85; D.T=6.07, 42 curso <%
=48.20; D.T=5.93). Por lo que también se corrobora para el caso espafiol, sin embargo

en el caso inglés la puntuacién se mantiene constante, aunque es algo menor en el ler

y en el ultimo curso (ler curso X =40.49; D.T= 6.51, 22 curso X =41.48; D.T= 4.93,

3er curso X =41.33; D.T=6.31, 42 curso X =40.13; D.T= 6.43). Por lo tanto no

aumenta con el paso de los afios esta escala.

En cuanto a la Actitud, los alumnos ingleses tienen mayor puntuacién en el

primer, segundo y tercer curso, aunque en cuarto los alumnos espafioles aumentan la

puntuacion. Cabe destacar que los espafioles (1er curso X =11.58; D.T=2.40, 29 curso

X 29.97; D.T=2.97 , 3er curso X =11.37; D.T=1.95, 42 curso <% =12.36; D.T=2.05)
bajan su puntuacién en el segundo curso, pero a partir de ahi la puntuacién aumenta
por cursos; Por lo que en el caso espanol se corrobora la hipdtesis a excepcidén de un
curso en el que disminuye, mientras que los ingleses aunque con puntuaciones

mayores que los espafioles, van descendiendo en puntuacion conforme avanzan los
cursos (ler curso T =13.20; D.T=2.05, 22 curso I =12.18; D.T=2.31, 3er curso E
=12.15; D.T=2.48 , 42 curso f =10.74; D.T=2.79 ). Por lo que ocurre justo lo contrario
gue indica la hipdtesis, la actitud disminuye cuanto mayor es el curso escolar.

En la Afectividad-Control emocional, las puntuaciones son muy similares en los
diferentes paises siendo algo mayor en Espafia en los cursos 12, 22 y 42 (1er curso X

=15.68; D.T=4.49, 2° curso X =16.6; D.T= 3.69, 3er curso X =15.49; D.T= 4.06, y 4°
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curso <X =16.96; D.T=4.05), mientras que en Inglaterra se mantiene mas estable

siendo algo mayor en 3er curso (X =15.85; D.T=3.07) que en Espafa. Aunque va
aumentando se da de manera muy leve por lo que se puede decir que se corrobora la

hipdtesis de manera parcial, en la escala de afectividad- control emocional.

En la escala de Sensibilizacion (F (3)=10.58, p=.00), analizando la diferencia de
medias por pais, curso y alumnado, se encuentra que las subescalas y la escala global
son significativas. Motivacion (F (3)=9.70, p=.00), Actitud (F (3)=4.54, p=.00), y
Afectividad y control emocional (F (3)=8.25, p=.00).

En el analisis descriptivo de la escala de Elaboracion a nivel global, tanto en
Espafia como en Inglaterra las puntuaciones son muy similares, siendo algo mas

elevadas en Espana. Destacar que en Espafia a medida que avanzan los cursos

aumenta esta capacidad (ler curso X =59.58; D.T= 7.37, 42 curso X =65.42; D.T=

10.05), por lo que se corrobora la hipdtesis en el caso espafiol, mientras que en
Inglaterra va disminuyendo a medida que avanzan los cursos (ler curso X =60.44;

D.T=7.55, 42 curso X =58.29; 8.22), por lo que al ocurrir exactamente lo opuesto no
se da la hipodtesis en el caso espafiol En el analisis detallado de la escala de Elaboracion,
se puede observar que en la Seleccidn, los alumnos ingleses tienen una puntuacién
muy similar en todos los cursos, sin embargo en el caso espafiol aumenta la

puntuaciéon en todos los cursos exceptuando en tercero, donde se muestra un leve
descenso (ler curso f =13.52; D.T=2.63, 42 curso f =15.44; D.T=2.68)., por lo que
podemos afirmar que se da la hipdtesis en la escala de elaboracién tanto en el caso
inglés como en el Espafiol.

En la variable Organizacién, las puntuaciones en el caso espafiol son algo
mayores, pero ocurre lo mismo en Inglaterra (1ler curso f =13.87; D.T=2.62 , 22 curso
T =14.48; D.T= 2.66, 3er curso f =14.10; D.T= 2.74, 49 curso T =14.39; D.T= 2.51)

que en Espafia (ler curso % =15.10; D.T= 2.85, 22 curso -\ =14.76; D.T= 3.30, 3er

>

curso X =15.37; D.T = 3.53, vy 42 curso =16.25; D.T= 3.27), las puntuaciones
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aumentan conforme avanzan los cursos exceptuando 3er curso donde se presenta un
pequefio descenso. Por lo que podemos afirmar que a medida que avanzan los cursos

aumenta la puntuacién en la variable de organizacion, exceptuando un curso.

En la variable Elaboracidn, cabe destacar que los alumnos ingleses comienzan en

primero con una puntuacién algo mayor que los espafoles, y va disminuyendo en los
cursos posteriores (ler curso X =31.56; D.T=4.80, 42 curso X =29.48; D.T=5.15), en

comparacion con los espafioles (ler curso T =30.97; D.T=4.12, y 49 curso f =33.73;
D.T= 6.15), los cuales aumentan esta capacidad en todos los cursos exceptuando
tercero, donde desciende la puntuacién. En la escala de Elaboracion (F (3)=8.83,
p=.00), realizando el andlisis de diferencia de medias por pais, curso y alumnado, se
encuentra que las subescalas y la escala global son significativas, la Seleccién (F
(3)=8.91, p=.00), la Organizacién (F (3)=3.27, p=.02), y la Elaboracién (F (3)=8.81,
p=.00). En dicha variable se corrobora la hipdtesis en el caso espafiol peor se desbanca

en el caso inglés en el que ocurre justo lo contrario.

En los analisis descriptivos de la escala de Personalizacién cabe destacar que los
alumnos ingleses (ler curso X =79.40; D.T= 9.95, 22 curso X =77.77; D.T=9.31, 3er

curso T=76.45; D.T=10.88, 49 curso T=77.55; D.T=11.81) obtienen en todos los
cursos mayor puntuacion que los espafioles pero va disminuyendo cuando los cursos
avanzan, por lo que no se da la hipdtesis, mientras que los alumnos espafioles tienen
unas puntuaciones menores, aunque su tdnica habitual es ir aumentando Ila
puntuacion al pasar de curso, exceptuando tercero donde se produce un descenso (ler

curso -% =72.13; D.T=9.37, 22 curso -\ =74.34; D.T=12.40, 3er curso <% =70.66;

D.T=11.00, 42 curso X =77.49; D.T= 12.40). Por lo que si se corrobora la hipétesis para

el caso espanol.

En la Recuperacién se observa que las puntuaciones entre los alumnos ingleses y

espafioles son muy similares, se mantienen estables aunque con pequefias variaciones.

En la subescala de Transferencia, los datos son muy bajos en relacion a todas las

demas variables del cuestionario. Aunque los alumnos ingleses (ler curso X =25.20;
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D.T= 3.58, 22 curso X =24.92; D.T=3.76 , 3er curso X =24.18; D.T= 3.86, 42 curso
X =24.74; D.T= 4.41) Disminuye por lo que no se da la hipdtesis, mientras que los
espafioles aumentan poco a poco (ler curso X =22.48; D.T=4.02, 22 curso X =23.58;

D.T=4.14 , 3er curso X =21.88; D.T=4.05, 49 curso X =24.44; D.T=4.80 ). Por lo que

si se corrobora la hipétesis.

En la escala de Metacognicion se indica que los alumnos ingleses tienen menor
puntuacion que los espafioles, aunque en ambos la puntacién aumenta a medida que
avanzan los cursos (ler curso =38.26; DT= 4.54, 42 curso =42.95; D.T= 4.94). Por lo que

se corrobora la hipétesis.

En el andlisis descriptivo de los componentes de la escala de Metacognicion, la
Planificacién/ Evaluacién en Espafia tiene puntuaciones mayores en el Ultimo curso y

va en aumento, exceptuando en el 3er curso donde hay un descenso de la puntuacion,
(1er curso f =23.03; D.T= 3.75, 22 curso T =24.42; D.T=4.14, 3er cursoI =22.88;
D.T= 3.68, 42 curso I =26.16; D.T=4.04). En cambio, los alumnos ingleses (ler curso
X =24.29; D.T= 4.13, 2° cursof =24.80; D.T=3.26, 3er curso X =24.55, D.T =4.41,

49 curso X =24.55; D.T=3.85) mantienen constante la puntuacion. En la Regulacion se
aprecia que el alumnado inglés tiene una puntuacion practicamente igual en todos los
cursos, siendo inferior a la del alumnado espanol que va aumentando a medida que

avanzan los cursos, a excepcidon del segundo curso que hay una bajada, aunque no
significativa, respecto a primero (ler curso X =15.23; D.T=3.23, 22 curso X =15.18;

D.T=3.55, 3er curso X =16.27; D.T= 2.53, 42 curso X =16.78; D.T=2.45 ). En la escala
de Metacognicion (F (3)=8.40, p=.00), al igual que ocurre en las subescalas
Planificacién evaluacion (F (3)=9.48, p=.00) y Regulacién (F (3)=3.26, p=.02), los

resultados de la diferencia de medias son significativos.
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Hipodtesis 18: A mayor puntuacion en la escala de las habilidades del profesor

eficaz, el alumnado tiene mayor puntuacion en las diferentes escalas analizadas.

Las habilidades del profesor eficaz son mayores en el caso Inglés que en el
espafiol y ademas de manera significativa, por lo que se deduce que la experiencia
docente vy la utilizaciéon del modelo centrado en el aprendizaje ayuda a adquirir estas
habilidades. Ademas, los alumnos de estos profesores tienen puntuaciones mayores
en algunas de las escalas analizadas, como son la actitud, el pensamiento critico, la
transferencia y la planificacién y evaluacion, caracteristicas propias del desarrollo y del
pensamiento critico. Por tanto, un profesor eficaz ayuda al desarrollo del pensamiento

critico de sus alumnos.

Hipotesis 19: Es posible reducir a un nimero menor de factores las estrategias

que los estudiantes utilizan en el proceso de aprendizaje.

Los items que conforman el cuestionario CEA han sido reducidos a 4
conglomerados de variables que resumen de manera comprensiva las estrategias que
los estudiantes utilizan en el proceso de aprendizaje. Se confirma por tanto las
hipotesis 19. Los factores resultantes han sido nominados en funcién de las variables
que los conforman y han ayudado a explicarlos. Los factores resultantes han sido
denominados de la siguiente manera: FACTOR 1 Estrategias de aprendizaje, FACTOR 2
Autorregulacién, FACTOR 3 Afectividad emocional y FACTOR 4 Ambiente de clase.

Atendiendo a la varianza que explica los factores, se constata que el primer
factor extraido, que se ha denominado Estrategias de aprendizaje, es el que mayor
porcentaje de varianza explica, después, el segundo, el tercero y asi sucesivamente;

esto confirma la importancia de los cuatro factores.

Dado que cuanta mayor sea la varianza que explique un factor, mayor es su
importancia en la solucidn obtenida, en el presente estudio, el primer factor resulta
decisivo, aglutinando y resumiendo aquellas estrategias que usan los estudiantes del
grado de magisterio, siendo: motivacién, seleccidén, organizacién y elaboracién de la
informacién, pensamiento creativo y critico, recuperacion de la informacion,

transferencia y planificacién, y evaluaciéon del aprendizaje.
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En el segundo factor se manifiesta la importancia de la autorregulacién, o
participacion activa del estudiante en su propio proceso de aprendizaje, aglutinando
las variables referidas a la motivacién, regulacién del aprendizaje, la organizacién de la

informacién y el pensamiento creativo.

El factor tres, recoge aquellos items relacionados, principalmente, con la
afectividad emocional, como es el control de la ansiedad, el autocontrol y la

recuperacién y organizacion de la informacion en las pruebas escritas.

El dltimo factor, se dedica al ambiente de clase, aceptacidn y convivencia con los

compaferos.

8.2. Conclusiones, limitaciones y prospectiva.
8.2.1. Conclusiones de la tesis

Con la investigacién realizada se ha comprobado que los profesores
universitarios en Espafia cada dia estan mds cerca de utilizar técnicas o modelos
centrados en el aprendizaje. La inmersion en el EEES, la formacidon pedagdgica
recibida, la introduccidon de nuevas técnicas en el aula, asi como los seminarios y
talleres, han potenciado que los docentes universitarios no se centren exclusivamente
en la docencia siendo ellos losmodelos e intentando que se perciba la posibilidad del
trabajo con los alumnos haciéndolos participes de las lecciones, aprendiendo y
ensefiando a la vez. El estudio realizado pone de manifiesto que el trabajo que realizan
a diario los profesores va por el buen camino, ya que se asemeja al trabajo que
realizan los docentes ingleses que tienen mayor experiencia en este tipo de
metodologias. Es necesario destacar que la presente investigacion ha ayudado a
desarrollar la validacién de dos instrumentos para utilizar en el contexto inglés, uno
desarrollado para recabar informacion acerca de los diferentes modelos que el
profesor universitario puede elegir a la hora de dar clase y la identificacion del trabajo
del docente utilizando las habilidades del profesor eficaz cuestionario CEMEDEPU. Y el

otro, el cuestionario CEA, para identificar las diferentes variables que el alumno
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universitario utiliza para su estudio y su aprendizaje diario, como es el caso de la

motivacidn, la actitud, o el control emocional entre otras.

Comparacion del trabajo de investigacion de andlisis de los modelos de
profesorado universitario y los mecanismos utilizados por el alumnado a la hora de
aprender.

En el estudio comparado llevado a cabo en la tesis doctoral Estilos de ensefianza
del profesorado de educacion superior: estudio comparativo Espafia-Brasil, realizada
por Alvaci Freitas Resende y dirigida por Prof. Dr. D. Miguel Angel Carbonero Martin y
Prof. Dr. D. Luis Jorge Martin Antén, en el 2012, los resultados presentados, segun el
cuestionario CEMEDEPU, muestran que los docentes de Espafa utilizan menos los
modelos centrados en la ensefianza que el profesorado de Brasil, que el modelo
centrado en el aprendizaje, ocurriendo igual en el estudio realizado entre Espana e
Inglaterra, debido a la tradicién que tiene Espana en la utilizacién de este modelo. Otro
de los aspectos que destaca este estudio es que el profesorado de Espafia utiliza
también menos, las habilidades relacionadas con el aprendizaje, en comparacién con
el profesorado de Brasil, lo cual ocurre también en el estudio realizado entre Espaiia e
Inglaterra, aunque las diferencias actuales son minimas. Se ha comprobado a su vez,
que la implantacién del plan Bolonia ha influido en que se utilicen cada vez mas estas
técnicas. Por ultimo, el profesorado de Espafia utiliza en menor grado las habilidades
de un profesor eficaz en la ensefianza que el profesorado de Brasil, con diferencias
significativas, obteniendo Brasil mayor puntuacién. En el estudio realizado en la
comparativa entre Espana e Inglaterra, los ingleses tienen mayor utilizacidon de las
habilidades de un profesor eficaz, pero a pesar de coincidir con el grupo de Brasil,
también se percibe que con el paso de los afios y la incorporacién del EEES, los datos
son semejantes, superando por muy poco las diferentes escalas y viéndose por tanto
un progreso en el desarrollo de las habilidades del profesor eficaz y en el modelo
centrado en el aprendizaje.

Una de las claves de la investigacién que se ha llevado a cabo, es el trabajo del
docente y cdmo ha de actuar para conseguir el mayor rendimiento del alumno. A pesar
de que a nivel tedrico coinciden muchos autores, no existen demasiados estudios que

lo corroboren. Un estudio elaborado por el profesor Bain (2004) da algunas claves de
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lo que los profesores excelentes desarrollan en sus clases. El estudio se centra en 6
preguntas fundamentales: {Qué saben y entienden los mejores profesores?, ¢Como
preparan su docencia?, ¢Qué esperan de sus estudiantes?, ¢Qué hacen cuando
ensefian?, ¢COmo tratan a los estudiantes?, y por ultimo éCémo comprueban su
progreso y evallan sus resultados? Cada una de estas preguntas hace un andlisis de
una muestra de profesores con calificaciones excepcionales por parte del alumnado y
una busqueda a partir de diferentes instrumentos elaborados para tal fin. Con la
primera pregunta del estudio, équé saben y entienden los mejores profesores? se
reitera que el profesorado excelente conoce su materia y esta al dia de las diferentes
actualizaciones que hayan podido surgir. Ahora bien, se matiza que aunque el
profesorado esté puesto al dia con la materia y sean verdaderos eruditos, no
necesariamente todos tienen un listado de publicaciones cientificas de alto valor en el
ambito universitario, por lo que el numero de publicaciones, no implica
necesariamente la excelencia de la docencia universitaria, aunque evidentemente es
dificil ensefiar algo si no se conoce lo que se quiere ensefiar.

Ante la segunda pregunta del estudio, ¢como preparan su docencia? destaca que
el profesorado excelente, como lo llama el propio estudio de Bain (2004), prepara su
docencia con un gran trabajo intelectual, ddndole como minimo el mismo valor que a
sus publicaciones. Se ponen en lugar del alumno, planifican actividades que puedan
ayudar a promover el debate y las discusiones, y sobre todo se plantean su clase como
el medio para ayudar a conseguir los objetivos de aprendizaje de sus estudiantes.

Pero este profesorado, también se plantea iqué debe esperar de sus
estudiantes? Ante todo, lo que espera es siempre mas, fomentando los objetivos que
ayuden a razonar y a actuar, llevandolos siempre a la realidad de la vida, para que el
alumno pueda extrapolar el conocimiento relacionandolo con su futuro profesional y
con ello ver un sentido a su trabajo como estudiante, gran fuente de motivacién.

Este estudio también plantea la metodologia del docente, en las preguntas
cuatro y cinco, équé hacen cuando enseifan? y écdmo tratan a los estudiantes? A la
hora de ensefar, cada profesor tiene su método, por ello se podria decir que existen
tantos métodos como docentes. En el caso de los profesores excelentes, sus métodos

siempre estan relacionados con el pensamiento critico natural, es decir, el alumnado
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participa de manera activa cuestionandose todo aquello que el docente plantea. Esto
hace que los estudiantes aprendan enfrentandose a problemas que les plantearan un
desafio y un esfuerzo, necesitando del pensamiento racional, ayudando a que el
alumnado se sienta parte del proceso de ensefanza-aprendizaje. Este tipo de
profesorado demuestra confianza en su alumnado, piensa que quiere y puede
aprender. Suelen ser abiertos con sus estudiantes, amables e interactian dando
informacién de ellos mismo para conseguir una cercania y trasmitir su pasién por la
materia (Bain 2004).

El mismo estudio se centra en la evaluacion del alumnado, ya que es una parte
importante del proceso de ensefianza- aprendizaje. El profesorado excelente utiliza la
evaluacién no sélo para comprobar el progreso del alumnado sino para autoevaluar su
docencia y poder llevar a cabo los cambios necesarios. Al igual que la metodologia, la
evaluacién del alumnado se centra en los objetivos de aprendizaje basicos y en el
proceso del alumno, evitando asi calificaciones arbitrarias.

El estudio verifica muchas de las observaciones que los diferentes autores han
desarrollado acerca de la docencia universitaria de calidad, pero es necesario tener en
cuenta que a pesar de las pautas a seguir para que la docencia universitaria mejore, el
profesorado excelente también es humano y por ello no es inmune a las frustraciones
diarias, aunque no debe culpar a su alumnado de las dificultades y debe tener un
fuerte sentido de compromiso con la comunidad académica, no implicdndose
solamente con el éxito personal, como senala Bain (2004).

8.2.1.1. Conclusiones en relacion con el Modelo Centrado en la Ensefianza.

El estudio realizado detecta que el profesorado espafiol aun sigue utilizando este
modelo en mayor medida que el profesorado inglés. Aunque la diferencia no es
significativa, se puede concluir afirmando que aunque se sigue utilizando esto se hace
cada vez menos, y es un modelo que se estd viendo sustituido por otro centrado en la
ensefianza a partir de la incorporacién del EEES. El estudio pone de manifiesto la
necesidad de formacién pedagdgica por parte del profesorado ya que se observa que a

mayor formacion pedagdgica se utiliza menos este modelo.
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8.2.1.2. Conclusiones en relacion con el Modelo Centrado en el Aprendizaje.

El modelo centrado en el aprendizaje es aquel que se centra en mayor medida en
el aprendizaje y por tanto en el alumnado, en el estudio realizado se puede comprobar
que el profesorado inglés lo utiliza en mayor medida que el profesorado espafiol por lo
que se demuestra que a pesar de que el profesorado espafiol estd poco a poco
introduciendo esta metodologia, aun necesita sentirse seguro y confiar en el trabajo
del alumnado, dejando atras la clase magistral y dejando que el alumno participe y

actue en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
8.2.1.3. Conclusiones en relacion a las habilidades del profesor eficaz.

Los resultados del estudio ponen de manifiesto que los profesores ingleses hacen
un mayor uso de las habilidades del profesor eficaz, mientras que los profesores
espafioles no. Esto se debe a que los profesores ingleses centran su ensefianza en el
alumno, planifican contando con la intervencién y el criterio de la otra parte implicada
(el alumno) y desarrollan aspectos en su profesién que los hace mas eficaces. El
docente espanol debe aprender de este modelo para conseguir llegar a alcanzar un

mayor numero de habilidades y poder ser un profesor eficaz.

La experiencia docente también es un grado, los resultados exponen que a
mayor numero de anos docentes mayor puntuaciéon en la utilizaciéon del modelo
centrado en el aprendizaje, tanto en Espaifia como en Inglaterra, siempre teniendo mas
puntuacion Inglaterra al compararla con Espafia. Pero en los dos casos se indica que a

mayor numero de aios de trabajo, mas utilizacidon de este método.

Otro dato a destacar es que cuanta mayor formacidon pedagdgica posean los
docentes mayor es el uso del modelo centrado en el aprendizaje, por ello, debido a
qgue el docente espafiol aun se centra en mayor medida en el modelo centrado en la
ensefianza, aun no esta del todo seguro a la hora de utilizar exclusivamente el modelo
centrado en el aprendizaje, y no desarrolla completamente las habilidades del profesor
eficaz. Por este motivo, se deberia crear un programa de formacién docente
universitaria en la que los docentes tuvieran la posibilidad de aprender las diferentes

técnicas y beneficios que tiene este tipo de ensefianza en sus alumnos.
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8.2.1.4. Conclusiones en relacion con la sensibilizacion del alumnado.

El alumnado universitario en Espana destaca por tener a nivel global mejor
puntuacion en las variables de sensibilizacién que el alumnado inglés, exceptuandolo
en la actitud. Por lo que en el caso concreto del grado de magisterio de educacién
primaria de la universidad CEU Cardenal Herrera se desarrolla de manera acertada la
motivacion y la actividad y control emocional, mientras que en University of

Bedfordshire la actitud es lo que mas se desarrolla.
8.2.1.5. Conclusiones en relacion con la elaboracion del alumnado.

En la escala de elaboracion, el alumnado universitario en Espafa destaca por
tener a nivel global mejor puntuacidon que el alumnado inglés, habiendo desarrollado
en mayor medida la seleccidon de la informacién, la organizacidn y la elaboracién de

dicha informacion.
8.2.1.6. Conclusiones en relacidn con la personalizacion del alumnado.

Por el contrario, dentro de la escala de personalizacidn, a nivel global destaca el
alumnado ingles en el pensamiento critico y creativo, y en la transferencia de la
informacién, sin embargo en el caso espafiol se destaca la recuperacidon de la
informacién aunque no de una forma significativa, por lo que la escala de

personalizacidn tiene un mayor desarrollo en el dmbito universitario inglés.
8.2.1.7. Conclusiones en relacion con la metacognicion.

El alumnado universitario en Espafia destaca por tener una mayor puntuacion en
la regulacidon de la informacion como se apuntaba en el apartado anterior, sin embargo

el alumnado ingles tiene una mejor puntuacion en la planificacion/ evaluacion.
8.3. Limitaciones y prospectiva futura de investigacion

Una limitacién importante de la presente investigacion ha sido el no poder
realizar un estudio longitudinal, ya que hubiera sido muy beneficioso poder evaluar a
los alumnos y al profesorado que le imparte clase en primer curso y hacerles el
seguimiento hasta cuarto en los dos paises, con el objetivo de estudiar/analizar la
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evolucion de los mismos sujetos, mientras se producia la implantacion de la

metodologia del EEES.

Otra limitacidn ha sido el numero de participantes que (a pesar de ser todo el
grupo que existia de alumnos y de docentes) hubiera sido mas eficaz y veraz el
desarrollar el estudio en diferentes universidades que se prestasen a dichas pruebas y
seguimiento y asi poder hacer la investigacidon en un nivel mas genérico, por paises y

por titulaciones.

También se cuenta como limitacidn la utilizacién de dos cuestionarios diferentes
que no unificaran las respuestas de los alumnos con la de sus profesores y con ello no
identifican la conexién directa entre el modelo de ensefanza-aprendizaje y las escalas

a desarrollar en los alumnos.

Por todo ello, seria conveniente elaborar un estudio similar en otro tipo de
titulaciones, donde los docentes no tienen ningun tipo de formacion pedagdgica y la
forma de trabajar es muy diferente, como por ejemplo en derecho o matemadticas.
Esto ayudaria a ver la necesidad de crear un plan de formacién docente en el que el
profesorado universitario aprendiera estrategias metodoldgicas y conociera los

beneficios de su profesién y de sus alumnos.

Por otro lado, el estudio seria mas completo si se elaborara un cuestionario
valido para el contexto inglés y el espaiol unificando los modelos de los docentes
universitarios con las escalas de sensibilizacidon, elaboracién, personalizacién vy

metacognicidn, del alumnado.

Por ultimo, para que el estudio fuera de mayor envergadura seria muy eficaz
utilizar otras universidades de los diferentes paises, utilizando una mayor muestra,

para conseguir unos datos mas amplios.
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Anexo 6.1. Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) de Beltran,
Pérez y Ortega (2006)

CEA Cuestionario de estrategias de aprendizaje: Autores:

Beltran, J.A., Pérez, L.F. y Ortega, M.I.

Recuerda las posibles respuestas: Recuerda las posibles respuestas: A -Nunca B-
Algunas veces C- Bastantes veces D- Muchas veces E- Siempre

1.- Preparo los examenes a conciencia

ABCDE

2. Resisto en las tareas aunque tenga dificultades

ABCDE

3. Al comienzo del estudio, pienso en las tareas que voy a realizar y planifico por
anticipado los pasos

ABCDE

4. Me siento a gusto con los compaiieros de clase

ABCDE

5. Comienzo a estudiar sin un plan fijo y determinado

ABCDE

6. Pienso ideas diferentes a las de los apuntes o libros de texto para poner a prueba
lo que dicen

ABCDE

7. Cuando me comparo con los demds, me veo como un buen estudiante

ABCDE

8. Si me pongo a estudiar un tema, intento hacerlo de una vez, sin detenerme en
analizar los diferentes apartados que tiene

ABCDE

9. Nada mas pensar en los examenes, me pongo nervioso

ABCDE

10. Trato de tener mi propia opinidn personal en aquellas cuestiones que son
discutibles

ABCDE

11. Cuando estudio, me doy cuenta de lo que es mas importante y lo que es menos
importante en cada tema

ABCDE

12. Cuando tengo que resolver un problema, trato de distinguir lo esencial de lo que
no lo es

ABCDE

13. Me esfuerzo por ver las cosas de una manera diferente a como las ven los demas
ABCDE

14. Tengo en cuenta los aspectos generales de los conocimientos para poder
aplicarlos a otros contextos

320



ABCDE

15. Repaso varias veces los temas hasta dominarlos del todo

ABCDE

16. Al estudiar una ley o enunciado cientifico, suelo descubrir el principio general y
sus posibles aplicaciones

ABCDE

17. Acostumbro a trabajar al maximo de mi capacidad

ABCDE

18. Voy a los examenes con las cosas leidas por encima

ABCDE

19. Me esfuerzo por clarificar las ideas oscuras o que no entiendo a primera vista
ABCDE

20. Aunque al comienzo no comprenda del todo el significado de un enunciado, ley o
principio, sigo trabajando hasta encontrarlo

A B C D E 21. Mientras estudio, voy comprobando el nivel de comprensiéon que
obtengo de los conocimientos

A B C D E 22. En mi estudio, trato de superar los puntos de vista convencionales y
construir mi opinion personal

ABCDE

23. Organizo los conocimientos que trato de aprender, dandoles un orden o
estructura coherente

ABCDE

24. Trato de comprender los significados de la informacién enfociandola o
analizandola desde perspectivas o puntos de vista diferentes

ABCDE

25. Encuentro facilmente excusas para dejar mis deberes

ABCDE

26. Utilizo los conocimientos o principios de una leccion en otras lecciones de la
misma materia

ABCDE

27. Cuando encuentro una tarea dificil, renuncio con facilidad y la abandono
ABCDE

28. Recordar en qué situacion estudié la informacion que me piden o cuando lo
explico el profesor en clase, me ayuda a recuperar la informacion

ABCDE

29. Llevo mis tareas al dia

ABCDE

30. Tengo confianza en mis habilidades

ABCDE

31. Mientras estudio, voy anticipando mentalmente posibles aplicaciones de los
conocimientos adquiridos
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ABCDE

32. Me gustan los trabajos que me ponen a prueba

ABCDE

33. Cuando estudio, trato de recordar cosas que ya sé y que tienen alguna semejanza
con lo que estoy aprendiendo

ABCDE

34. Me preocupo por el funcionamiento y aplicacion de los conocimientos que voy
adquiriendo

ABCDE

35. En la clase me encuentro relajado y puedo concentrarme bien en la realizacién de
las tareas

ABCDE

36. AL encontrarme con ideas complejas, trato de recordar otras ya conocidas para
comprenderlas mejor

ABCDE

37. Siento gran curiosidad por conocer y siempre me estoy haciendo preguntas
ABCDE

38. Lo que mas me interesa de mi trabajo es llegar a comprender y dominar los
contenidos

ABCDE

39. Para comprender las cosas mejor, me hago algunas preguntas que me ayudan a
pensar en ellas y darles vueltas en la cabeza

ABCDE

40. Utilizo algunas técnicas de organizacion como mapas o esquemas para poner en
orden los datos de las lecciones o de los apuntes

ABCDE

41. Aplico los conocimientos o principios adquiridos en una materia a otra materia
distinta

ABCDE

42. Una vez que me pongo a estudiar, voy realizando las tareas senaladas sin
preguntarme si las voy comprendiendo o no

ABCDE

43. Trato de ser claro cuando me comunico con los demas

ABCDE

44. Al comenzar el estudio, trato de ver los conocimientos que tengo en relacion con
esa materia

ABCDE

45. Me hago preguntas al estudiar una leccion para tener la seguridad de que la
estoy entendiendo

ABCDE

46. Antes de contestar preguntas escritas, hacer trabajos, etc., anoto los
conocimientos relacionados que tengo y los ordeno en una especie de esquema o
guion de trabajo

ABCDE
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47. Lo que aprendo en las distintas materias escolares lo aplico a los problemas de la
vida fuera de la clase

ABCDE

48. A veces, cuando no recuerdo algo que me estdn preguntando en clase, intento
utilizar ejemplos oidos para ver si asi consigo acordarme

ABCDE

49. Intento estudiar las lecciones "de un tirédn" sin preocuparme de ver las partes del
contenido

ABCDE

50. Trato de expresar con mis propias palabras los conocimientos que estoy
aprendiendo

ABCDE

51. Tomo notas en las clases para recordar la informacién esencial

ABCDE

52. Durante los exdamenes, me cuesta concentrarme y sélo pienso en las
consecuencias de hacerlo mal

ABCDE

53. Identifico o reconozco las ideas principales para comprender el significado del
texto

ABCDE

54. Trato de usar los conocimientos que adquiero en las clases o en los libros de
texto

ABCDE

55. Resisto la impulsividad y trato de actuar después de haber pensado

ABCDE

56. Practico lo que aprendo hasta que lo domino y lo convierto en una habilidad
automatica

ABCDE

57. Cuando hago un examen, intento contestar pensando en la informacion de
resimenes de resiimenes y esquemas que he hecho al estudiar

ABCDE

58. Los examenes me quitan el suefio

ABCDE

59. Resumo las ideas mdas importantes de las lecciones para comprenderlas mejor
ABCDE

60. Trato de encontrar las razones que explican los fendmenos o sucesos que estoy
estudiando

ABCDE

61. Me encuentro plenamente integrado en mi propio grupo de clase

ABCDE

62. Al hacer un examen me siento seguro de que lo haré

ABCDE

63. Al estudiar un tema complejo trato de relacionar unos elementos con otros
ABCDE
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64. Trato de descubrir el valor que los conocimientos escolares pueden tener para mi
ABCDE

65. Al realizar una tarea, identifico las estrategias adecuadas que puedo utilizar para
resolverla

ABCDE

66. Creo que puedo aprender muchas cosas si me esfuerzo en mi trabajo personal
ABCDE

67. Hago esquemas de los apuntes o lecciones del libro

ABCDE

68. Evalto los resultados obtenidos en el aprendizaje

ABCDE

69. El ambiente de convivencia y de trabajo en mi clase me resulta satisfactorio
ABCDE

70. Al estudiar, compruebo la dificultad de la tarea

ABCDE
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Anexo 6.2 Cuestionario de Evaluacion de las Variables “Moduladoras”
del Estilo de Enseilanza en Educacion Superior, para analizar el trabajo
del profesor universitario (CEMEDEPU) de Gargallo, Fernandez, y
Jiménez (2007)

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LAS VARIABLES “MODULADORAS” DEL
ESTILO DE ENSENANZA EN EDUCACION SUPERIOR. C.E.M.E.D.E.P.U
Autores: Bernardo Gallardo Lopez, Amparo Fernandez March y Miguel Angel Jiménez
Rodriguez.

Titulacion académica:

Centro de trabajo: ( ) Publico ()
Privado

Experiencia Docente (afios):
Ciudad, estado y pais:
( ) Varon () Mujer
Fecha:

1 Muy desacuerdo, 2 En desacuerdo, 3 Indeciso, 4 De acuerdo, 5 Muy de acuerdo.

1.1 MODELO CENTRADO EN LA ENSENANZA

Numero Pregunta 1 12 |3 |4
1 Los conocimientos se hallan establecidos en las disciplinas y son

los profesores que disponen de ellos para ensefarlos a los alumnos
2 Basta con que los alumnos aprendan y comprendan los contenidos

cientificos fundamentales de la disciplina; no necesitan ir mas alla
en su formacién universitaria.

Aprender es incrementar los conocimientos disponibles

4 El trabajo esencial del profesor universitario es transmitir los
conocimientos a sus alumnos

5 Lo mas importante para ser buen profesor es dominar la materia que
se imparte

6 Un buen profesor es el que explica bien su asignatura

7 Mi responsabilidad fundamental es organizar bien los

conocimientos que deben aprender los alumnos y presentarlos de
modo comprensible

8 El tiempo de las clases teoricas debe usarse para explicar bien los
contenidos de las asignaturas

9 En mis clases tedricas la leccion magistral es la metodologia
fundamental

10 El papel basico de los alumnos en clase es estar atentos y tomar
bien los apuntes

11 Las intervenciones de los alumnos en clase deben ser

prioritariamente para contestar a las preguntas del profesor o para
plantear las dudas que tengan

12 El mejor método para evaluar a los alumnos es el examen
13 La evaluacion debe limitarse a la valoracion de los conocimientos
adquiridos
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14 La funcion de la evaluacion es valorar es valorar resultados del
aprendizaje del alumno y calificarlo

15 Soélo el profesor estd capacitado para valorar los aprendizajes de los
estudiantes

16 El criterio fundamental para aprobar a los alumnos es que hayan

aprendido los conocimientos trabajados en la asignatura y que sean
capaces de reproducirlos de manera clara

1.2 MODELO CENTRADO EN EL APRENDIZAJE

17

El conocimiento no es algo establecido en las disciplinas y recogido
en los manuales y otros documentos, sino algo a construir entre
estudiantes y profesores

18

El conocimiento debe ser construido por los estudiantes con ayuda
del profesor

19

Aprender es construir personalmente significados

20

Doy a los estudiantes oportunidad de realizar aportaciones
personales; por ejemplo, les pido que predigan resultados, que
propongan hipoétesis y las comprueben, etc.

21

Los conocimientos que mis alumnos adquieren les sirven ya para
interpretar la realidad en que estan inmersos, no s6lo para aprobar la
materia

22

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

23

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

24

Hago uso de la pregunta en mis clases de manera sistematica para
ayudar a pensar a los estudiantes

25

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

26

Realizo seminarios con los estudiantes de mi asignatura

27

Muestro aplicaciones de la teoria a los problemas reales

28

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

29

El uso que hago de las nuevas tecnologias fomenta la participacion,
etc... mediante la tutoria telematica, foros de discusion, etc...

30

Mis alumnos deben aprender a autoevaluar completamente su
trabajo y yo les ayudo a que lo hagan

31

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

32

Uso procedimientos de evaluacion 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

33

Evaltio no solo para valorar los resultados del alumno, sino para
obtener informacion del proceso de aprendizaje e introducir las
mejoras necesarias

1.3 LAS HABILIDADES DOCENTES DEL PROFESOR EFICAZ

34

Planifico mi asignatura todos los cursos dedicando tiempo a esta
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tarea

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

36 Establezco claramente los objetivos de mi asignatura

37 Mis alumnos saben cudles son las referencias bibliograficas
esenciales para la materia

38 Recuerdo brevemente lo tratado en la clase anterior

39 Al terminar la clase, hago una breve sintesis de lo tratado en ella

40 Presento los contenidos de manera que promuevan el interés de los
alumnos

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

42 Procuro que en clase exista un clima de buenas relaciones
interpersonales

43 Me intereso por los estudiantes como personas

44 Evaluo los aprendizajes de acuerdo con los objetivos establecidos
en la 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 que voy a
utilizar

47 Mis alumnos conocen los criterios de correccion de las pruebas que
utilizo

48 Realizo una evaluacion inicial para precisar los conocimientos
previos a los alumnos

49 Evaluo en diferentes momentos del curso para llevar un
seguimiento del aprendizaje de los alumnos

50 Tengo en cuenta los resultados de la evaluacion para modificar mi
planificacion, metodologia y actividad docente a corto o medio
plazo

51 Oriento a mis alumnos para que mejoren sus resultados
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Anexo 6.3 Primera version del cuestionario traducidos CEA y CEMEDEPU

CEA Strategies for Learning Questionnaire; Authors: Beltran, J.A., Pérez,

L.F. y Ortega, M.l. TEA Editions

What degree are you studying?

Course:

University:

Country:

Remember, the possible answers are:

A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer
please.
1. | prepare thoroughly for exams.
A B C D E
2. | persevere, even with difficult tasks.
A B CDE
3. When | start to study, | think of the things | need to complete and plan ahead.
A B C D E
4. | feel at ease with classmates.
A B CDE
5. 1 begin to study without a set plan.
A B CDE
6. |think of ideas that are different from those in my notes or in text books, to test what
they say.
A B CDE
7. When | compare myself with others | see myself as a good student.
A B C D E
8. When | start studying a topic/subject I try to get it done in one go without taking time
to analyze the different sections.
A B CDE
9. Thinking of exams makes me nervous.
A B CDE
10. 1 try to form my own personal opinion on issues that are debatable.
A B CDE
11. When | study, | recognize what is more important and less important in each

subject.
A B CDE
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12.

13.

14.

15.

When | have to solve a problem, | try to distinguish the essential from the non-
essential.

A B CDE
| try to see things in a different manner than others.
A B CDE

| keep the general aspects of knowledge so that | may apply them to other contexts.
A B CDE

| study topics several times until | master them.

A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

16. When studying a law or scientific statement, | usually discover the general principle
and its possible applications.
A B CDE

17. 1 usually work to the best of my ability.
A B CDE

18. When | sit an exam | quickly read through the questions.
A B CDE

19. I make an effort to understand obscure ideas or ones | do not grasp immediately.
A B CDE

20. Even if | do not initially understand the meaning of a law, statement, or principle, |
keep working until | understand it.
A B CDE

21. Whilst | study, | check my level of comprehension on the topics in question.
A B CDE

22. In my studies, | try to overcome the conventional views and build my own personal
opinion.
A B CDE

23. | organize the topics | study, giving them an order or coherent structure.
A B CDE

24. |1 try to understand the meaning of information by analyzing it from different
perspectives or points of view.
A B CDE

25. | easily find excuses to stop doing my homework.
A B CDE

26. | use the knowledge obtained from one lesson in other lessons of the same subject.
A B CDE

27. When | encounter a difficult task | give up easily.
A B CDE

28. 1 find that recalling information is easier if | remember when it was explained in
class or what | was doing at the time.
A B CDE

29. | keep my daily work up to date.

A B C D E
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30.

31.

32.

33.

34.

| have confidence in my abilities.

A B CDE

While studying, | mentally anticipate possible applications of the knowledge gained.
A B CDE

| enjoy work that challenges me.

A B CDE

When | study, | try to remember things that | know and have some relation to what
I’'m learning.

A B C D E
| worry about the function and implementation of the knowledge | acquire.
A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

35

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45,

46.

47.

. In class, | am relaxed and | can concentrate well on tasks.
A B C D E

When | encounter complex ideas | try to think back to ones | already understand to
help me comprehend the new ones.

A B CDE

| enjoy learning and am always asking myself questions.

A B C D E

What | enjoy most about my work is understanding and mastering the content.
A B CDE

To understand some things better, | think up questions to ask myself and think
about.

A B C D E

| use organisational methods to clean up my notes or class information.
A B CDE

| apply knowledge gained in one subject to a different subject.

A B CDE

When | start studying, | go through the tasks at hand without questioning whether |
am understanding the information or not.

A B CDE
| try to be clear when communicating with others.
A B CDE

When | begin a new subject, | try to see what knowledge | already have with regard
to that subject.

A B C D E

When studying a subject, | ask myself questions to make sure | understand the
subject.

A B C D E

Before answering questions, starting work, etc., | write down the knowledge |
already have and try to organise it into a sort of outline or essay plan.

A B C D E

| try to apply what | learn in the different school subjects to problems outside the
classroom.

A B C D E
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48.

49,

50.

51.

52.

53.

Sometimes, when | do not remember the answer to a question being asked in class,
| try to remember examples that were verbally explained to see if | can recall the
answer.

A B CDE

| try to study lessons in one go without bothering to first look at the different
sections.

A B CDE

| use my own words to express what | learn.

A B CDE

During class | take notes to remember the important information.
A B C D E

During exams, | find it hard to concentrate and can only focus on the consequences
of doing it wrong.

A B CDE
| identify or recognise the main ideas of a text to understand the meaning better.
A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

54,

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

| try to use the knowledge gained in class or from text books.

A B CDE

| resist acting on impulse and try to think things through before acting.
A B C D E

| practice what I've learned until it becomes automatic.

A B CDE

When taking an exam, | try to answer by thinking back to information from
summaries or study diagrams | created.

A B CDE
| lose sleep when | have to take an exam.
A B CDE

| summarise the main ideas from a lesson from a lesson to help me understand
them better.

A B C D E
| try to find the meaning, not just memorise, the ideas | am studying.
A B CDE

| am fully integrated into my group in class.

A B C D E

When taking an exam | am confident I will do well.

A B CDE

| try to find a relation between different ideas.

A B C D E

| attempt to find the value that school knowledge will have for me.

A B C D E
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65. When performing a task, | try to identify different strategies that will help me
complete it.

A B CD E
66. | think | can learn many things if | apply myself to my personal work.
A B CDE
67. | make diagrams from notes or from my reading of books.
A B CDE
68. | evaluate the knowledge gained from studying.
A B CDE
69. | feel good about the social environment in class.
A B CDE
70. When studying, | measure the difficulty of the task.

A B CDE

The questionnaire Evaluation of variables Modulating Style of Teaching in Higher Education.
CEMED.EP.U
Authors: Bernardo Gallardo Lépez, Amparo Fernandez March y Miguel Angel Jiménez
Rodriguez.

Academic qualifications:

Workplace: ( ) Public ( ) Private

Teaching experience (Years):

City, State, Country :

( )Male ( )Female
Date:

Cross your answer, please. Remeber: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.1.CENTERED ON TEACHING

Numbers Questions 1 |2 |3 |4 |5
1 Knowledge is established within the disciplines and it is the

teachers who have the knowledge and have to teach the students.
2 It is sufficient for students to learn and understand the underpinning

principles of the subject; they do not need to know more than that in
their university studies.

3 Learning is to acquire knowledge and develop existing one.

4 The primary task of the university lecturer is to transmit knowledge
to students.

5 The most important quality of being a good teacher is to master the
subject being taught.
6 A good teacher is the one who explains their subject well.
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7 My primary responsibility is to properly organise the knowledge
that needs to be learned and to teach it in a comprehensible manner.

8 Time spent in theoretical lessons should be used to properly explain
the contents of a subject properly.

9 In my theoretical classes the lecture is the fundamental
methodology.

10 The basic role of students is to be attentive in class and take good
notes.

11 Student interactions in class should mainly be to answer a teacher's
questions or to ask any questions they may have.

12 The best method to assess students is through exams.

13 Exams should be limited to the assessment of acquired knowledge.

14 The purpose of exams is to assess students’ learning and grade it.

15 Only the lecturer is qualified to assess students’ learning.

16 The fundamental criteria for students to achieve a pass grade is that
they have learned the syllabus and communicated their learning
clearly.

Cross your answer, please. Remember: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.2 MODEL CENTERED ON LEARNING

17 Knowledge is not something set in the subjects and included in
manuals and other documents, but rather something developed
between lecturer and student.

18 Knowledge must be constructed by students with the teacher's
guidance.

19 Learning is personally constructing meaning.

20 I give students an opportunity to make personal contributions, such
as asking them to predict results, propose hypotheses and confirm
them, etc.

21 The knowledge that my students acquire serves them to interpret the
reality which they live in, not just to pass the class.

22 I use my lessons as a learning environment that encourage active

student learning (through the posing and solving of problems,
promotion of student participation, establishing connections with
reality).

23 I adopt a range of teaching approaches and adapt these to the needs
of the students.

24 I systematically use questions in my lessons to help students
develop their thinking.

25 I make use of case studies and/or simulations in the classroom to
enhance the integration of theory and practice.

26 I conduct seminars with students in my course.

27 I use real life examples to demonstrate the theory taught.

28 I use the tutorial time within an established work plan to advise
students and I do not limit this to those who have made
appointments.
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29 The use I make of new technologies encourages student
engagement, eg. through online mentoring, forums, etc.

30 My students must learn to fully self-assess their work and I help
them to do so.

31 I use exams as a complementary method of evaluation along with
other methods of teaching.(papers, essays, reports, portfolios, etc.)

32 I use different methods of formative assessment (eg. questions in

class, papers, reports, tests, essays, etc.) reviewing and returning
students' work with suggestions on how to improve.

33 I evaluate not only to assess the results of the students, but also to
get information of the learning process and make the necessary
improvements.

Cross your answer, please. Remember: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.3 THE TEACHING SKILLS OF AN EFFECTIVE TEACHER

34 I plan my classes every school year, dedicating time to this task.

35 I provide my students with the course syllabus and explain it.

36 I share the learning outcomes for each session.

37 My students know which texts are essential reading.

38 I briefly review of what was discussed in the previous lesson.

39 At the end of lessons, I make summarise what we discussed.

40 I present content in a manner that excites the students' interest.

41 I aim to convey my own enthusiasm for the subject I teach to my
students.

42 I try to make sure there is an atmosphere of good relationships in
class.

43 I'm interested in my students as people.

44 I evaluate learning according to the objectives established in the
planning.

45 I set clear success criteria for assessments and the students are well
aware of these.

46 I inform my students of assessment methods [ will be using.

47 My students know the criteria that [ will use for marking the exams.

48 I perform an initial evaluation to determine the student’s prior
knowledge.

49 I carry out evaluations at different times of the course to keep track
of student learning.

50 I take account of the results of the evaluations to modify my
planning, teaching, and methodology in the short and/or medium
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term.

51

I offer guidance on how my students can improve their work.

THANK YOU FOR YOUR COLABORATION

335




Anexo 6.4 segunda version de los cuestionarios CEA y CEMEDEPU

CEA Strategies for Learning Questionnaire; Authors: Beltran, J.A., Pérez,
L.F. y Ortega, M.l. TEA Editions

What degree are you studying?

Course:

University:

Country:

Remember, the possible answers are:

A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer
please.

1. | prepare thoroughly for exams.
A B CDE
2. | persevere, even with difficult tasks.
A B CDE
3. When | start to study, | think of the things | need to complete and plan ahead.
A B CDE
4. |feel at ease with classmates.
A B CDE
5. | begin to study without a set plan.
A B CDE
6. | think of ideas that are different from those in my notes or in text books, to test what
they say.
A B CDE
7. When | compare myself with others | see myself as a good student.
A B CDE

8. When | start studying a topic/subject | try to get it done in one go without taking time
to analyze the different sections.

A B CDE

9. Thinking of exams makes me nervous.
A B C D E

10. I try to form my own personal opinion on issues that are debatable.
A B CDE

11. When | study, | recognize what is more important and less important in each
subject.

A B C D E
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12.

13.

14.

15.

When | have to solve a problem, | try to distinguish the essential from the non-
essential.

A B CDE
| try to see things in a different manner than others.
A B CDE

| keep the general aspects of knowledge so that | may apply them to other contexts.
A B CDE

| study topics several times until | master them.

A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

16. When studying a law or scientific statement, | usually discover the general principle
and its possible applications.
A B CDE

17. 1 usually work to the best of my ability.
A B CDE

18. When I sit an exam | quickly read through the questions.
A B CDE

19. I make an effort to understand obscure ideas or ones | do not grasp immediately.
A B CDE

20. Even if | do not initially understand the meaning of a law, statement, or principle, |
keep working until I understand it.
A B CDE

21. Whilst | study, | check my level of comprehension on the topics in question.
A B CDE

22. In my studies, | try to overcome the conventional views and build my own personal
opinion.
A B CDE

23. | organize the topics | study, giving them an order or coherent structure.
A B CDE

24. |1 try to understand the meaning of information by analyzing it from different
perspectives or points of view.
A B CDE

25. | easily find excuses to stop doing my homework.
A B CDE

26. | use the knowledge obtained from one lesson in other lessons of the same subject.
A B CDE

27. When | encounter a difficult task | give up easily.
A B CDE

28. | find that recalling information is easier if | remember when it was explained in
class or what | was doing at the time.
A B CDE

29. | keep my daily work up to date.

A B C D E
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30.

31.

32.

33.

34.

| have confidence in my abilities.

A B CDE

While studying, | mentally anticipate possible applications of the knowledge gained.
A B CDE

| enjoy work that challenges me.

A B CDE

When | study, | try to remember things that | know and have some relation to what
I’'m learning.

A B C D E
| worry about the function and implementation of the knowledge | acquire.
A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

35

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45,

46.

47.

. In class, | am relaxed and | can concentrate well on tasks.
A B CD E

When | encounter complex ideas | try to think back to ones | already understand to
help me comprehend the new ones.

A B CDE

| enjoy learning and am always asking myself questions.

A B C D E

What | enjoy most about my work is understanding and mastering the content.
A B CDE

To understand some things better, | think up questions to ask myself and think
about.

A B C D E

| use organisational methods to clean up my notes or class information.
A B CDE

| apply knowledge gained in one subject to a different subject.

A B CDE

When | start studying, | go through the tasks at hand without questioning whether |
am understanding the information or not.

A B CDE
| try to be clear when communicating with others.
A B CDE

When | begin a new subject, | try to see what knowledge | already have with regard
to that subject.

A B C D E

When studying a subject, | ask myself questions to make sure | understand the
subject.

A B C D E

Before answering questions, starting work, etc., | write down the knowledge |
already have and try to organise it into a sort of outline or essay plan.

A B C D E

| try to apply what | learn in the different school subjects to problems outside the
classroom.

A B C D E
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48.

49,

50.

51.

52.

53.

Sometimes, when | do not remember the answer to a question being asked in class,
| try to remember examples that were verbally explained to see if | can recall the
answer.

A B CDE

| try to study lessons in one go without bothering to first look at the different
sections.

A B CDE

| use my own words to express what | learn.

A B CDE

During class | take notes to remember the important information.
A B C D E

During exams, | find it hard to concentrate and can only focus on the consequences
of doing it wrong.

A B CDE
| identify or recognise the main ideas of a text to understand the meaning better.
A B CDE

Remember, the possible answers are:
A - Never B - Sometimes C - Occasionally D - Often E — Always. Circle your answer

please.

54,

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

| try to use the knowledge gained in class or from text books.

A B CDE

| resist acting on impulse and try to think things through before acting.
A B C D E

| practice what I've learned until it becomes automatic.

A B CDE

When taking an exam, | try to answer by thinking back to information from
summaries or study diagrams | created.

A B CDE
| lose sleep when | have to take an exam.
A B CDE

| summarise the main ideas from a lesson from a lesson to help me understand
them better.

A B C D E
| try to find the meaning, not just memorise, the ideas | am studying.
A B CDE

| am fully integrated into my group in class.

A B C D E

When taking an exam | am confident I will do well.

A B CDE

| try to find a relation between different ideas.

A B C D E

| attempt to find the value that school knowledge will have for me.

A B C D E
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65. When performing a task, | try to identify different strategies that will help me
complete it.

A B CD E
66. | think | can learn many things if | apply myself to my personal work.
A B CDE
67. | make diagrams from notes or from my reading of books.
A B CDE
68. | evaluate the knowledge gained from studying.
A B CDE
69. | feel good about the social environment in class.
A B CDE
70. When studying, | measure the difficulty of the task.

A B CDE

The questionnaire Evaluation of variables Modulating Style of Teaching in Higher Education.
CEMED.EP.U
Authors: Bernardo Gallardo Lépez, Amparo Fernandez March y Miguel Angel Jiménez
Rodriguez.

Academic qualifications:

Workplace: ( ) Public ( ) Private

Teaching experience (Years):

City, State, Country :

( )Male ( )Female
Date:

Cross your answer, please. Remeber: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.2.CENTERED ON TEACHING

Numbers Questions 1 |2 |3 |4 |5
1 Knowledge is established within the disciplines and it is the

teachers who have the knowledge and have to teach the students.
2 It is sufficient for students to learn and understand the underpinning

principles of the subject; they do not need to know more than that in
their university studies.

3 Learning is to acquire knowledge and develop existing one.

4 The primary task of the university lecturer is to transmit knowledge
to students.

5 The most important quality of being a good teacher is to master the
subject being taught.

6 A good teacher is the one who explains their subject well.

7 My primary responsibility is to properly organise the knowledge

that needs to be learned and to teach it in a comprehensible manner.
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8 Time spent in theoretical lessons should be used to properly explain
the contents of a subject properly.

9 In my theoretical classes the lecture is the fundamental
methodology.

10 The basic role of students is to be attentive in class and take good
notes.

11 Student interactions in class should mainly be to answer a teacher's
questions or to ask any questions they may have.

12 The best method to assess students is through exams.

13 Exams should be limited to the assessment of acquired knowledge.

14 The purpose of exams is to assess students’ learning and grade it.

15 Only the lecturer is qualified to assess students’ learning.

16 The fundamental criteria for students to achieve a pass grade is that
they have learned the syllabus and communicated their learning
clearly.

Cross your answer, please. Remember: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.2 MODEL CENTERED ON LEARNING

17 Knowledge is not something set in the subjects and included in
manuals and other documents, but rather something developed
between lecturer and student.

18 Knowledge must be constructed by students with the teacher's
guidance.

19 Learning is personally constructing meaning.

20 I give students an opportunity to make personal contributions, such
as asking them to predict results, propose hypotheses and confirm
them, etc.

21 The knowledge that my students acquire serves them to interpret the
reality which they live in, not just to pass the class.

22 I use my lessons as a learning environment that encourage active

student learning (through the posing and solving of problems,
promotion of student participation, establishing connections with
reality).

23 I adopt a range of teaching approaches and adapt these to the needs
of the students.

24 I systematically use questions in my lessons to help students
develop their thinking.

25 I make use of case studies and/or simulations in the classroom to
enhance the integration of theory and practice.

26 I conduct seminars with students in my course.

27 I use real life examples to demonstrate the theory taught.

28 I use the tutorial time within an established work plan to advise
students and I do not limit this to those who have made
appointments.

29 The use I make of new technologies encourages student

engagement, eg. through online mentoring, forums, etc.
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30 My students must learn to fully self-assess their work and I help
them to do so.

31 I use exams as a complementary method of evaluation along with
other methods of teaching.(papers, essays, reports, portfolios, etc.)
32 I use different methods of formative assessment (eg. questions in

class, papers, reports, tests, essays, etc.) reviewing and returning
students' work with suggestions on how to improve.

33 I evaluate not only to assess the results of the students, but also to
get information of the learning process and make the necessary
improvements.

Cross your answer, please. Remember: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4
Agree 5 Strongly Agree

1.3 THE TEACHING SKILLS OF AN EFFECTIVE TEACHER

34 I plan my classes every school year, dedicating time to this task.

35 I provide my students with the course syllabus and explain it.

36 I share the learning outcomes for each session.

37 My students know which texts are essential reading.

38 I briefly review of what was discussed in the previous lesson.

39 At the end of lessons, I make summarise what we discussed.

40 I present content in a manner that excites the students' interest.

41 I aim to convey my own enthusiasm for the subject I teach to my
students.

42 I try to make sure there is an atmosphere of good relationships in
class.

43 I'm interested in my students as people.

44 I evaluate learning according to the objectives established in the
planning.

45 I set clear success criteria for assessments and the students are well
aware of these.

46 I inform my students of assessment methods I will be using.

47 My students know the criteria that I will use for marking the exams.

48 I perform an initial evaluation to determine the student’s prior
knowledge.

49 I carry out evaluations at different times of the course to keep track
of student learning.

50 I take account of the results of the evaluations to modify my
planning, teaching, and methodology in the short and/or medium
term.
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51

I offer guidance on how my students can improve their work.

THANK YOU FOR YOUR COLABORATION
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Anexo 6.5 cuestionarios jueces expertos CEA y CEMEDEPU
VALIDACION JUECES EXPERTOS

CEA Strategies for Learning Questionnaire; Authors: Beltran, J.A., Pérez,
L.F. y Ortega, M.l. TEA Editions

Jose Luis Ortega
Linda Palfreman
Janet Stobbs
Anthony Smith-Howell
Anabel Mu;oz Navarro
Mario Moya

1. Ithoroughly prepare for exams.
| prepare thoroughly for exams

A note on the options for this questionnaire: options B, C, and D are not clear as
'sometimes', 'occasionally’ and ‘'often' have roughly the same meaning.
Prepare is the wrong word. Do you mean to say: | revise for an exam thoroughly?

2. | persevere even in difficult tasks.
| persevere, even with difficult tasks

Not clear. Do you mean: | keep trying even when | find things difficult. Even so, tasks
need defining, i.e. what type of tasks?

3. When | start to study, | think of the things | need to study and plan ahead
When | start to study, | think of the tasks | need to complete and plan ahead
Wordy. Do you mean: | plan ahead when studying?

4. | feel comfortable with classmates
| feel at ease with classmates
comfortable is perhaps the wrong word. The preposition with is missing.

5. |begin to study without a set plan

6. | think of different ideas than what is mentioned in text books to test what
they say.

I think of different ideas FROM THOSE mentioned in text books to test what they say.

| think of ideas that are different from those in my notes or in text books, to test what

they say.

than those mentioned in text books

| THINK OF DIFFERENT IDEAS FROM WHAT IS MENTIONED IN TEXT BOOKS TO
TEST WHAT THEY SAY

Unclear

7. When | compare myself with others | see myself as a good student.
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8. If I start studying a topic, | try to do it all at once without stopping to analyze
the different sections.

When | start studying a topic/subject | try to get it done in one go without taking time to
analyze the different sections.

Use ‘when' rather than 'if' and define 'sections’ (i.e. topics?) otherwise the sentence is
unclear.

9. Just thinking about exams makes me nervous.
Just thinking OF exams makes me nervous.
fine but remove 'just’

10. I try to have my own personal opinion on issues that are debatable.
| try to form my own personal ...

This does not make sense either in Spanish or in English. Which are those issues? An
example would make this clear.

11. When | study, | understand what is more important and what is less important
in each subject.

When | study, | understand what is more AND less important in each subject.

When | study, | can see what is more and what is less important.
When | study, | recognize what is more and what is less important.
When | study, | realize ....

This doesn't make sense in English.

12. When | have to solve a problem, try to distinguish the essential from the non-
essential.

When | have to solve a problem, I try to distinguish the essential from the non-essential.
When | have to solve a problem, | try to...

WHEN | HAVE TO SOLVE A PROBLEM, | TRY TO DISTINGUISH THE ESSENTIAL
FROM THE NON-ESSENTIAL

This statement is vague in Spanish and in English.

13. I strive to see things in a different way than others.
| strive to see things in a different way from others.

| try to see things from a different angle from others.

| STRIVE TO SEE THINGS IN A DIFFERENT MANNER FROM THE WAY OTHERS
DO

This doesn't make sense.

14. | take into account general aspects of knowledge so that | may apply them to
other contexts.

| keep the general aspects of knowledge in mind so that ...
The translation is obscure and hence not easy to understand.

15. | study topics various times until | dominate them.
| study topics SEVERAL times until | dominate them.
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| study topics several times until | master them.
until | master them.
It doesn't make sense at all!

16. When studying a law or scientific statement, | usually discover the general
principle and its possible applications.

this sentence requires re-phrasing; consider grammar and choice of words.

17. lusually work to the fullest of my ability.
| USUALLY WORK TO THE BEST OF MY ABILITY
fine, although it is hard to measure what the fullest of one's ability is.

18. When | got to an exam | quickly read over the topics.

Missing "previously" or any other to give the sense of a previous action
| go to exams having read quickly through the topics.

When | sit an exam | quickly read through the questions

WHEN | HAVE AN EXAM | SKIM OVER THE TOPICS

unclear: do you mean 'skim' or 'scan' read?

19. | make an effort to understand obscure ideas or ones | don't understand
immediately.

DO NOT instead of DON'T
... or ones that | do not grasp immediately.

| MAKE AN EFFORT TO UNDERSTAND OBSCURE IDEAS OR THE ONES | DON'T
UNDERSTAND IMMEDIATELY

Unclear

20. Even if | don't initially fully understand the meaning of a law, statement, or
principle, | keep working until | understand it.

fine but requires re-phrasing (clumsy structure)

21. Whilst | study, | check my level of comprehension on the topics at hand.
Whilst | study, | check my level of comprehension of the topics in question.
... on the topics in question

wordy: when | study, | check my understanding; however, you need to specify how, i.e.
when | study, | check my understanding of the topic by ...?

22. In my studies, | try to overcome the conventional views and build my own
personal opinion.

fine but grammar needs tidying up.

23. | organize the topics | am studying, giving them an order or coherent
structure.

| organize the topics | STUDY, giving them an order or coherent structure.

24. | try to understand the meanings of information by analyzing it from different
perspectives or points of view.

the meaning of information
unclear: do you mean: | understand information by interrogating different perspectives?
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25. | find excuses to leave my work easily.

ONLY IF DEBERES IS UNDERSTOOD AS TASKS, WORK; NOT AS HOMEWORK.
| easily find excuses to leave my work.

| easily find an excuse to stop doing my homework

Unclear

26. | use the knowledge obtained from one lesson in other lessons of the same
subject.

unclear: do you mean to say: | recycle knowledge acquired in a seminar/lecture by
using it again at a later stage in a different seminar/lecture?

27. When | encounter a difficult task | give up easily.

28. Remembering in what | was doing when studying or when it was explained in
class helps me to recall information.

Remembering what | was doing when studying or when it was explained in class helps
me to recall information.

Remembering what | was doing...

| find that recalling information is easier if | remember when it was explained in class or
what | was doing at the time.

REMEMBERING WHAT | WAS DOING WHEN STUDYING ...
Unclear

29. | keep my daily work up to date.
30. I have confidence in my abilities.

31. While studying, | am mentally anticipating possible applications of the
knowledge gained.

fine but clumsy sentence structure: use the simple present tense rather than the
progressive.

32. l enjoy work that pushes me.
| enjoy work that tests my abilities.
I enjoy work that | find challenging / that challenges me.
unclear: replace push by challenge

33. When | study, | try to remember things that | know and have some
resemblance to what I'm learning.

When | study, | try to remember things that | know and have some relation to what I'm
learning

When | study, | try to recall things that | already know and which have some
resemblance to what I'm studying.
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WHEN | STUDY, | TRY TO REMEMBER THINGS THAT | KNOW AND BEAR SOME
RESEMBLANCE TO WHAT I'M LEARNING

Unclear

34. 1 worry about the function and implementation of the knowledge I'm

acquiring.
... |ACQUIRE
Unclear

35. In class, | am relaxed and | can concentrate well on tasks.
fine but replace class as it doesn't mean ‘clase’, it means ‘group of learners’

36. When | encounter complex ideas | try to think back to ones | already
understand to help me the new ideas.

When | encounter complex ideas | try to think back to ones | already understand to help
me WITH the new ONES.

When | encounter complex ideas | try to remember ones | already know, to help me to
understand the new ideas.

... to help me comprehend /understand the new ideas.

WHEN | ENCOUNTER COMPLEX IDEAS, | TRY TO THINK BACK ON THE ONES |
ALREADY UNDERSTAND SO THAT THEY HELP ME WITH THE NEW IDEAS

Unclear

37. l enjoy learning and am always asking myself questions.

38. What | enjoy most about my work is understanding and mastering the
content.

fine but grammar needs tidying up.

39. To understand some things better, | come up with questions in my head and
think about them.

THE VERSION IN SPANISH IS, MAYBE, TOO INFORMAL (DARLES VUELTAS EN LA
CABEZA) (BY THE WAY, IT SHOULD BE "DARLE VUELTAS EN LA CABEZA")

To understand things better, | think up questions to ask myself and think about.
vague: not clear in Spanish.

40. | use organizational methods to clean up my notes or class information.
British English Organisational
Unclear

41. | apply knowledge gained from one subject to a different subject.
this is the same as 26. From should be replaced by 'in'.

42. When | start studying, | go through the tasks at hand without question
whether | am understanding the information or not.

When | start ... without questioning whether | am understanding the information or not.
... without questioning whether | understand the .....
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WHEN | START STUDYING, | GO THROUGH THE TASKS AT HAND WITHOUT
QUESTIONING WHETHER | AM ...

Unclear

43. I try to be clear when communicating with others.

Avoid using | try as in English it denotes an action whose outcome is not always
positive. Use | am clear when speaking with others.

44. When | begin a new subject, | try to see what knowledge | already have with
regards to said subject.

AL COMENZAR EL ESTUDIO seems to be referred to when he/she starts studying,
maybe at home or after classes. "AL COMENZAR UNA ASIGNATURA..." COULD BE
CLEARER IN SPANISH.

..... | already have with bearing on the subject in question.

WHEN | BEGIN A NEW SUBJECT, | TRY TO SEE WHAT KNOWLEDGE | ALREADY
HAVE WITH REGARD TO THAT SUBJECT

Clumsy

45. When studying a subject, | ask myself questions to make sure | am
understanding the subject.

BUT "I UNDERSTAND" AND NOT "AM UNDERSTANDING".
guestions about it to make sure | understand.

... TO MAKE SURE | UNDERSTAND THE SUBJECT.
ungrammatical structure

46. Before answering questions, starting work, etc., | write down the knowledge |
already have an try to organize it into a sort of outline or script.

BUT... have an try ... HAVE AND TRY!

...and try to organize it...

....and try to organize it into a sort of outline or essay plan.

British English organise

... |WRITE DOWN THE KNOWLEDGE | ALREADY HAVE AND ...
Unclear

47. What | learn in the different school subjects | try to apply to problems outside
the classroom.

BUT... THE ORDER OF THE CLAUSES SHOULD BE CHANGED

| TRY TO APPLY WHAT | LEARN IN THE DIFFERENT SCHOOL SUBJECTS TO
PROBLEMS OUTSIDE THE CLASSROOM

Clumsy

48. Sometimes, when | don't remember the answer to a question being asked, |
try to remember examples that were verbally explained to see if | can recall
the answer.

... being asked in class, | try.....

49. | try to study lessons in one go without bothering to first look at the different
sections.

Unclear

50. I try to express, in my own words, the lessons that | am learning.
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| USE MY own words TO EXPRESS WHAT | am learning/LEARN.
Unclear

51. During class | take notes to remember the important information.
| take notes to help me remember?

52. During tests, | have a hard time concentrating and can only focus on the
consequences of doing it wrong.

(TESTS COULD BE CHANGED BY EXAMS)
DURING TESTS, | FIND IT HARD TO CONCENTRATE AND...
Unclear

53. lidentify or recognize the main ideas to better understand the meaning of the
text.

| identify or recognize the main ideas of a text to understand its meaning better.
British English recognise
Ungrammatical

54. | try to use the knowledge gained in class or from books.
or from text books
vague

55. I resist impulsiveness and try to act after having thought it through.
| resist acting on impulse and try to think things through before acting
Unclear

56. | practice what I've learned until | master it and it becomes an automatic
ability.
it becomes automatic' is better style

57. When taking a test, | try to answer thinking back to the information from
summaries or study diagrams | created.

When doing a test / taking an exam, | try to answer by thinking back to information in
summaries or study diagrams | made.

WHEN TAKING A TEST, | TRY TO ANSWER THINKING BACK ON THE
INFORMATION ...

unclear: inaccurate sentence structure

58. I have problems sleeping when | have to take a test.
(I PREFER EXAMS FOR TESTS)

do a test / take an exam

| LOSE SLEEP OVER TESTS

Ungrammatical

59. | summarize the main ideas from a lesson so that | can understand them
better.

...from a lesson to help me understand them better.
British English - 'summarise'
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60. | try to find the meaning, not just memorize, the ideas | am studying.
British English - ‘'memorise’

61. | am fully integrated into my group in class.

62. When taking a test | am confident | will do well.
doing a test / taking an exam

63. When studying a difficult subject I try to relate different ideas together.
..I'try to find a relation between different ideas / | try to relate different ideas.

64. | attempt to find the value that school knowledge will have for me.
Unclear

65. When performing a task, | try to identify different strategies that will help me
complete it.

66. | think | can learn many things if | apply myself to my personal work.
Unclear

67. | make diagrams from notes or lessons in books.
I make diagrams from notes or from my reading of books.

68. | evaluate the knowledge gained from studying.
Unclear

69. | feel good about the group conditions in my class.

GROUP CONDITIONS DOES NOT REALLY REFER TO "ambiente de convivencia"
| feel good about the social/working environment in my class.

| am happy with / satisfied with ..

Unclear

70. When studying, | measure the difficulty of the lesson.

Even though the translation is good, | cannot understand very well what the aim of this
item is. Do we really "measure" that level of difficulty?..

..the difficulty of the task

unclear
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VALIDACION JUECES EXPERTOS
Linda
Janet
Anthony

Mario Moya
Sarah Cousins

The questionnaire Evaluation of variables Modulating Style of Teaching in Higher Education.
C.EM.ED.E.P.U
Authors: Bernardo Gallardo Lépez, Amparo Fernandez March y Miguel Angel Jiménez
Rodriguez.

Academic qualifications:

Workplace: ( ) Public ( ) Private

Teaching experience (Years):

City, State, Country :

( )Male ( )Female
Date:

Remeber: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4 Agree 5 Strongly Agree

1.3.CENTERED ON TEACHING

Numbers Questions 1 |2 |3 |4 |5

1 Knowledge is established within the disciplines and it is the
teachers who have the knowledge and have to teach the students

ambiguous: disciplines should be referred to as 'subjects’; the grammatical construction is awkward.

2 It is sufficient for students to learn and understand the scientific
fundamentals of the discipline; they do not need to know more than
that in their university studies.

not clear what is meant by scientific fundamentals of the discipline. Too wordy. This needs greater
clarity, such as 'students should only learn the key principles of the subject area in their undergraduate
studies'.

'scientific fundamentals' unclear  Better to say 'underpinning principles

3 Learning is to increase the available knowledge.

Learning is about increasing the .....
Learning is to acquire knowledge and develop existing one.
‘conocimientos disponibles' replace with 'knowledge base'

4 The primary work of the university teacher is to transmit knowledge
to students.

clumsy structure
The main duty of a university lecturer is to communicate knowledge to students.
‘work' to be changed to 'task’

5 The most important aspect to being a good teacher is to master the
subject being taught

The most important aspect of....

THE MOST IMPORTANT ASPECT TO BE A ...

grammar mistake

A good university lecturer has a solid knowledge and understanding of his/her subject.
aspect' to be changed to ‘feature’ or 'quality’
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6 A good teacher is the one that explains his subject well

A good teacher is one that explains their subject well.

..... explains his or her subject well...... explains their subject well.

You need to say ‘his/her' or 'her/his' in this question as 'his' is gender specific
Grammar: a good lecturer explains his/her subject well.

'that' - change to 'who'

7 My primary responsibility is to properly organize knowledge that
needs to be learned and to teach it in a comprehensible manner.

the knowledge
British English spelling is ‘organise’
'‘properly' change to 'carefully’

8 Time spent in theoretical classes should be used to properly explain
the contents of a subject.

to explain the contents of a subject properly
clases should be replaced by lessons/lectures/seminars

9 In my theoretical classes the Explaining Method is the fundamental
methodology.

In my theoretical classes, the lecture is the fundamental methodology.
It doesn't make sense.
‘metodologia fundamental' change to 'principal approach’

10 The basic role of students is to be attentive in class and take good
notes.
11 Student interactions in class should be mainly to answer a teacher's

questions or to ask about any doubts they are having.

...doubts they have

...... should mainly be to ...any doubts they may have

Awkward grammar

doubts = should be rephrased as questions. In English questions are asked, not doubts.
they are having = ungrammatical

‘or to ask about any doubts they are having' change to 'ask any guestions they may have'

12 The best method to evaluate students is through exams.

.... assess students (?) The best method for assessing students is by means of exams.
evaluate' - change to 'assess'

13 Exams should be limited to the assessment of knowledge acquired.

of the knowledge acquired
grammar mistake : acquired knowledge?
Exams should assess students' knowledge

14 The purpose of exams is to assess student's learning outcomes and
qualify them.

The purpose of exams is to assess students' learning and grade it.

...to assess the student's ...to assess students'..... and grade / mark them.

awkward grammar

Examinations assess learning outcomes

... Is to assess how well the students met the learning outcomes and with examples

15 Only the teacher is able to assess student learning.

.. Is qualified to assess.....students' learning
A lecturer is the only person who can assess learning
teacher' change to 'lecturer'
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16 The fundamental criteria for students to have a passing grade is that
they have learned what has been taught in class and are able to
explain it in a clear manner.

The fundamental criteria for students to achieve a pass is that...

..have a pass grade / get a pass grade /

Awkward structure makes meaning difficult to understand

The main criteria for achieving a pass is for a student to have learned the syllabus and communicated
their learning clearly

Remeber: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4 Agree 5 Strongly Agree

1.2 MODEL CENTERED ON LEARNING

17 Knowledge is not something set in the disciplines and included in
manuals and other documents, but rather something formed
between teacher and student.

... BUT RATHER SOMETHING FORMED BY BOTH TEACHER AND STUDENT
Unclear, structure requires re-phrasing
formed' change to 'developed’

18 Knowledge must be constructed by students with the teacher's
guidance.
19 Learning is creating personal significance.

Learning is personally constructing meaning.
Does not make sense in English , what do you mean by 'personalmente significativos'?
Learning is making one's own meaning

20 I give students a chance to make personal contributions, such as
asking them to predict results, propose hypotheses and confirm
results, etc..

... propose hypotheses and confirm them.
but grammar mistakes

‘chance' change to ‘'opportunity’;

‘confirm' change to 'test'

21 The knowledge that my students acquire serve them to interpret the
reality in which they are in, not just to pass the class.

The knowledge that my students acquire serves them to interpret the reality in which they live, not just to
pass the subject.

....acquire serves them to....acquire enables them to....the reality in which they are immersed the reality
which surrounds them....not just to pass the subject

'serves’ - knowledge is a singular concept ‘reality, which they are in' - no need for 'in' on two occasions
but grammar mistakes

'serve them to interpret the reality in which they are in' change to 'help them to make sense of their
world,

22 I use my class as a learning environment that mobilizes active
student learning (through the posing and solving of problems, the
promotion of student participation, establishing connections with
reality)

British English - 'mobilise’
but with grammar mistakes
| use my lessons to encourage active learning ...

23 I use a mixed and complementary methodology adapted to the
characteristics of the students.
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but with grammar mistakes
| adopt a range of teaching approaches and adapt these to the needs of the students.

24 I take the question in my classes systematically to help students
think.

| make use of the question ...

| systematically use / pose / ask questions....

'| take questions'

| SYSTEMATICALLY MAKE USE OF QUESTIONS IN MY CLASSES TO HELP STUDENTS THINK
but with grammar mistakes

| use questions as part of my teaching to help students develop their thinking

25 I make use of case studies and/or simulations in the classroom to
enhance the integration of theory and practice.

26 I conduct workshops with students in my course.

| conduct seminars
but conduct is the wrong word
| conduct seminars with my studnets

27 I show the use to real life problems of the theory taught.

| show how to apply the theory taught / | teach to real life problems

'l use real life examples to demonstrate the theory taught'

| SHOW THE USE OF THE THEORY TAUGHT IN REAL LIFE PROBLEMS
It doesn't make sense in English

| offer examples to illustrate how theory is applied in different contexts

28 I use the tutorial time within a work plan established to advise
students and I do not just wait for those wishing to attend.

| use the tutorial with an established work plan to assess the students ...
| use tutorial time within an established work plan ...

not clear

... | do not limit this to those who have made appointments'

29 I make use of new technologies which encourages participation by
online mentoring, forums, etc...

The use | make of new technologies encourages ...
| use technology to enhance student engagement, eg. thorugh online feedback and discussions

30 My students must learn to fully self-assess their work and I help
them to do so.

31 I use exams as a complimentary method of evaluation along with
other methods of teaching.(papers, essays, reports, portfolios, etc ...)

a complementary method

too wordy
| use exames as one aspect of formative assessment, (e.g. tasks, assignemnts, reports, portfolios...)
32 I use procedures of examinations / continuous assessment (eg
questions in class, papers, reports, tests, essays, etc.) reviewing and
returning students' work with instructions on how to improve.
Unclear

| use different methods of formative assessment, e.g. questions in class, noices, tests, essays, etc... |
give feedback with areas for development

33 I evaluate not only to assess the results of the student, but for
information of the learning process and make the necessary
improvements
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| evaluate not only to assess the student's results, but to obtain information of the learning ...

...for information on / the learning ...and to make ....

‘information on the learning process'

| EVALUATE NOT ONLY TO ASSESS THE RESULTS OF THE STUDENTS, BUT ALSO TO GET
INFORMATION ...

but grammar mistakes

| assess students not only to track their progress for to inform the leanring process and make changes
as necessary

Remeber: 1 Strongly disagree, 2 disagree, 3 undecided, 4 Agree 5 Strongly Agree

1.3 THE TEACHING SKILLS OF AN EFFECTIVE TEACHER

34 I plan my classes every school year, dedicating time to this task.

but with grammar mistakes

35 I facilitate my students with a course syllabus and inform them
about it.

| provide my students...

| provide my students with ...

| PROVIDE MY STUDENTS WITH THE COURSE SYLLABUS...

Facilitate is the wrong word, inform is inaccurate.

| preapre a syllabus with details of assessments and share this with students

36 I clearly establish the objectives of my course.

not clear

| share the learning outcomes for each session

37 My students know the essential reading for my class.

My students know what the essential reading for my class is.
My students know which texts are essential reading

38 I do a brief review of what was discussed in the previous class

| BRIEFLY REVIEW WHAT WAS ...
class is the wrong word
| remind students what they learned in the previous session

39 At the end of class, I make a brief summary of what we discussed.

class is the wrong word
| summarise the learning from each session at the end

40 I present content in a manner the piques the interest of the students.

in a manner that excites the students' interest.

not 'the piques' - 'that stimulates

| PRESENT CONTENT IN SUCH A WAY THAT IT CAUSES THE STUDENTS' INTEREST
| present the content of each session in a way that engages students' interest

41 I try to convey my interest in the subject I teach to my students.

| present content in a manner that provokes the interest of the students.

not clear

| aim to convey my own enthusiasm for the subject | teach

42 I try to make sure that there is a climate of good relationships in
class.

| TRY TO MAKE SURE THAT THERE IS AN ATMOSPHERE OF...

not clear

| try to establish a climate of trust in class, with positive relationships

43 I'm interested in the students as individuals.
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not clear
| am interested in my students as people

44 I evaluate learning according to the objectives set in the planning.

objectives established in the ...
| evaluate the learning with reference to the learning outcomes | set

45 I establish clear criteria for assessing student's learning and they
know them.

...Students' learning...
but with grammar mistakes
| set clear success criteria for assessments and the studnets are well aware of these

46 I inform my students of assessment methods that I will use.

...of the assessment methods | will be using.
but with grammar mistakes
| inform students how | will assess their work

47 My students know the criteria that [ use for marking the tests.

My students know the marking criteria | will use for the different assessments

48 I perform an initial evaluation to specify prior knowledge students
have.

to determine the students' prior knowledge/ the knowledge that the students already have
specify is the wrong word
| assess students' prior knowledge at the beginning of the course.

49 I evaluate at different times of the course to keep track of student
learning.

| carry out frequent evaluations to ensure that the course meets the needs of the students

50 I take into account the results of the evaluations to modify my
planning, teaching, and methodology in the short to medium term.

| take account of the results of evaluation to.....

| take the results of evaluation into account to ...

... IN THE SHORT OR/AND MEDIUM TERM.

| act on feedback and adapt my planning and pedagogical approach mid-course as necessary

51 I guide my students so that they may improve their results.

| offer guidance on how my students can improve their work
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Anexo 6.6 Normas de los cuestionarios en Inglés CEA y CEMEDEPU

Information about the research for the participants:
Analysis of the adaptation to the new European Plans: Methodology,
Motivation, Learning and Skills in the Teaching Degree

The study that is being developed is based on the new teaching methodologies and the
role of the students in the plans proposed by the European Higher Education System.
This system wants to standardize the higher education system to increase the mobility
between countries.

With this new system we now want to see, both in England and Spain, whether the
same learning techniques are being used by the students and whether the same
methodologies are being applied by the teachers within the Education degree.

With this we can compare and see whether the futures teachers of Spain and England
are developing to the same degree.

For this study we need the collaboration of students and teachers, within the Teaching
degree, to analyze, through questionnaires, the learning techniques used by students
and the methodological strategies used by teachers.

This together with the analysis of the curriculum of the degree in the two countries will
lead to a phase of analysis that will help clarify the current situation between the two
neighboring countries.

Your participation in this study is of great importance. The following questionnaire
needs to be answered truthfully to maintain its reliability, it will take approximately 10
minutes to finish, and would help improve the education degree. As you can see the
guestionnaire is anonymous and any data collected will solely be used for this
investigation and later analyzed and published in relevant magazines, always
maintaining the anonymity of the participants.
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Analysis of the adaptation to the new European Plans: Methodology,
Motivation, Learning and Skills in the Teaching Degree

1. | understand that my participation is voluntary and | am free to
leave the study at any time without giving reasons and without
my rights being affected in any way.

2. | confirm that | have read and | understand the information
sheet to participate in the study entitled Research: Analysis of
the adaptation to the new European Plans: Methodology,
motivation, learning and skills in the teaching degree.

3. | agree to participate in this study.

First Name:
Surname:
University:

Country:

Signature of Participant: Date:

359



