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Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

El trabajo desarrollado en esta tesis doctoral consiste en evaluar la calidad de un programa
universitario de formacién inicial de profesores de matematicas de Educacidn Primaria, con
especial énfasis en su contribucién al desarrollo de competencias.

En este primer capitulo se presenta la descripcién del problema de investigacidn, previa
justificacion de su pertinencia y su encuadre en un area problematica y sobre la base de los
antecedentes contextuales y de investigaciones relacionadas con el mismo. Finalmente, se
describe la organizacion del documento en los capitulos que lo conforman.

1.1. JUSTIFICACION Y PERTINENCIA DEL ESTUDIO

El proceso de adaptacién de las titulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) ha supuesto la consideracién de las competencias profesionales como
referente Ultimo en el disefio y puesta en practica de los planes formativos. La meta de la
formacién universitaria viene a ser la promocién, desarrollo y evaluacién de las competencias
profesionales que definen el perfil de los egresados en cada titulacién. En este contexto de
cambio, se justifica el interés de examinar el progreso de los nuevos programas que se han ido
poniendo en marcha en las universidades espafolas.

En el caso de la formacion inicial de maestros y maestras, desde el area de Didactica de la
Matematica se plantea como linea de investigacidn estudiar cdmo contribuir eficazmente a
gue los estudiantes se ajusten al perfil de docente que se configura a partir de las
competencias establecidas. Los programas se han elaborado desde esta perspectiva, pero se
requiere evaluarlos para estudiar en qué medida colaboran a desarrollar las competencias. El
trabajo que se presenta consiste en la evaluacién de la calidad de un programa
correspondiente a una de las asignaturas que se imparten en la Universidad de Granada desde
el Departamento de Didactica de la Matematica, incidiendo especialmente en el grado en que
éste puede ayudar a la adquisicion de competencias por parte del alumnado universitario.

En consecuencia, la pertinencia e interés de esta investigacidn vienen justificados por la actual
necesidad de buscar herramientas y modelos para la evaluacién de programas formativos,
tomando como referencia las directrices que emanan del proceso de convergencia europea, en
particular, la ensefianza basada en competencias. En este contexto, hemos analizado
concretamente la asignatura con la que se inicia la formacién didactico-matematica de los
futuros docentes de Educacién Primaria, "Bases matematicas para la Educacién Primaria",
cuyo planteamiento proviene de una larga trayectoria docente e investigadora del equipo de
profesores del Departamento citado y se ha ido configurando en el marco de varios proyectos
de innovacidn, generando diversas publicaciones (Flores y Moreno, 2014; Flores, Segovia y
Lupidiez, 2008; Ruiz, Molina, Lupiafez, Segovia y Flores, 2009; Segovia, Lupiaiiez y Flores,
2004 y 2006).

Por otro lado, considerando mi situacion como profesora del drea de Didactica de la
Matematica en los estudios de Magisterio de otro centro universitario, se puede afirmar que la
cercania profesional al tema investigado supone una ventaja en un doble sentido: el interés
como investigadora en este proyecto se ve reforzado por la aplicabilidad a la propia tarea
profesional, a la vez que ésta puede constituir una fuente de experiencias y reflexiones utiles
gue aporte una perspectiva realista y significativa al estudio realizado en la Universidad de
Granada como observadora externa.
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Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

Se parte de un trabajo previo que fue elaborado durante el periodo de investigacion tutelada,
afrontando una primera aproximacion y un andlisis parcial de las practicas del programa y
valorando su relevancia respecto a una seleccion de competencias (Cecilia, 2007; Cecilia y
Flores, 2008 y 2009), lo que supone un camino recorrido y una base en la que apoyar futuras
investigaciones. Para este cometido se hizo uso de un instrumento metodoldgico creado por el
grupo de investigacion "Didactica de la Matematica. Pensamiento Numérico" (Gomez,
Lupidiez, Gonzalez, Gil, Moreno, Rico y Romero, 2006), algunos de cuyos miembros
pertenecen al equipo de profesores implicado en nuestro estudio. Dicho instrumento,
concebido inicialmente para evaluar la calidad de planes formativos de profesores de
matemadticas de secundaria, fue adaptado al caso concreto de las practicas de matematicas
abordadas dentro del programa que hemos analizado y que ampliamos en este trabajo
mediante una evaluacion de mas profundidad, perfeccionando la aplicacién de esta
herramienta.

La revision tedrica y metodoldgica realizada nos ha permitido adoptar perspectivas sobre la
calidad en la formacién universitaria (Biggs, 2008; De Miguel, 2003; Rodriguez Espinar, 2013;
Villa y Garcia Olalla, 2014; Zabalza y Zabalza, 2010) y los modelos de evaluacién de programas
(Pérez Juste, 2006), adaptando y creando nuevos instrumentos que hemos adoptado para
analizar y valorar un programa de formacidn inicial de profesores de matematicas en aspectos
relevantes del mismo y en relacién con el enfoque competencial que actualmente se adopta
en la Educacién Superior (Blanco, 2009; Gairin, 2008; Poblete y Garcia Olalla, 2007; Villa y
Poblete, 2013; Yaniz y Villardén, 2006). Desde el punto de vista de la investigacion en
formacién de profesores de matemadticas, nos apoyamos en algunos autores para interpretar y
explicar aspectos del programa a la luz del conocimiento profesional y las competencias del
profesor de matematicas (Rico, 2015; Rico y Lupiafiez, 2008; Lupiafiez, 2014; Niss, 2006;
Shulman, 1986) y abordamos su fundamentacién tedrica desde la perspectiva del analisis
didactico (Rico, Lupiafiez y Molina, 2013), desarrollada por el grupo de Pensamiento Numérico
de la Universidad de Granada.

Nuestro trabajo se sitla, por tanto, en la linea de investigacion de Formacion de Profesores de
Matematicas y responde al disefio metodolégico de la Evaluacién de Programas, de indudable
relevancia en las ultimas décadas y cada vez mads presente en el dmbito de la educacion.

Se trata de una evaluacidon “desde fuera” (Fernandez-Ballesteros, 1996), pero con alto grado
de participacidn del profesorado y del alumnado, como principales agentes implicados en el
programa. La condicién de la investigadora como evaluadora externa ha permitido la
profundizacién en el analisis objetivo de determinados aspectos del programa, tomando en
consideracién el punto de vista de los informantes o stateholders (De Miguel, 2004; Rodriguez
Espinar, 2013), a los que hemos concedido un especial protagonismo. Se ha intervenido
mediante el disefio y aplicacién de instrumentos de evaluacion disefiados para el propdsito de
la investigacidn, focalizada en aquello que se ha considerado relevante y viable, de acuerdo a
las caracteristicas y condicionantes que supone una evaluacion externa.

Con la informacion generada a partir del estudio pensamos que es posible contribuir a hacer
mas efectivo el proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en competencias, puesto que se
trata de una investigacion evaluativa que puede ser orientada a la practica y facilitar la toma
de decisiones si se toma en consideracion para reflexionar sobre posibles mejoras del
programa.
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El disefio de instrumentos para valorar la calidad de planes formativos puede facilitar modelos
aplicables en diversos contextos, por lo que la investigacién planteada, ademdas de aportar
informacidn sobre el objeto de estudio, constituye un avance en el plano metodolégico, en lo
que se refiere a la evaluacidn de programas de ensefianza universitaria basada en
competencias. Con este trabajo se da continuidad a las investigaciones del grupo de
Pensamiento Numérico, extendiendo y poniendo en practica sus propuestas mediante la
aplicacion a una situacién especifica relacionada con la formacion de futuros maestros en el
area de Didactica de la Matematica, ademas de construir nuevos instrumentos que permiten
valorar otras dimensiones de la calidad.

1.2. CONTEXTOY ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

El contexto de esta investigacion se ubica en la “Formacion del Profesorado de Matematicas”,
linea de investigacién que es una de las que se desarrollan en el Departamento de Did4ctica de
la Matematica de la Universidad de Granada.

Lo situamos en la trayectoria del Grupo de Investigacion “Didactica de la Matematica.
Pensamiento Numérico” de la Universidad de Granada, dentro de tres de sus lineas
principales: Calidad y Evaluacion de Programas de Formacion en Matemadticas; Formacion de
Profesores de Matemadticas y Disefio, Desarrollo e Innovacion del Curriculo de Matemadticas, y
preferentemente Competencia Matemdtica (Grupo de investigacién FQM-193)".

Dentro del grupo de investigacion se han llevado a cabo estudios orientados a la evaluacion de
programas de formacion de profesores (Bedoya, 2002; Caraballo, 2014; Ortiz, 2002). Otros
estudios afrontan el modelo del andlisis didactico para la formacién de profesores (Rico 19973,
1997b, 2015; Rico, Lupiaiiez y Molina, 2013, Gémez, 2007; Lupiaiiez, 2009) y su aplicacién en
Primaria (Castro-Rodriguez, 2015). El topico de las competencias también ha sido abordado en
diferentes investigaciones (Rico y Lupiafiez, 2008; Lupiafiez, 2009). El grupo ha participado en
la evaluacidn sobre formacién de profesores de primaria, especialmente ha tenido una
participacién destacada en el estudio TEDS-M (MECD, 2012), llevando a cabo estudios sobre el
mismo (Gutiérrez-Gutiérrrez, 2015; Gutiérrez-Gutiérrez, Gdmez y Rico, 2014 y 2015, Gutiérrez-
Gutiérrez, Rico y Gomez, 2015), asi como en la evaluacién matemadtica internacional PISA (Rico,
2006 y 2007).

En el Departamento de Didactica de la Matemadtica se han desarrollado ademds diversas
investigaciones contextualizadas en la formacion inicial de los maestros (Aké, 2013; Castro,
2011; Gémez, 2014; Gonzato, 2013; Konic, 2011; Rivas, 2013), enmarcadas en la linea de
investigacién del Enfoque Ontosemidtico (Godino, Batanero y Font, 2007). Algunas de estas
investigaciones se han llevado a cabo con estudiantes primer curso del Grado de Maestro en
Educacién Primaria, en el contexto de la asignatura "Bases matematicas para la Educacion
Primaria".

Esta asignatura "se ha ido constituyendo sobre la experiencia y la profesionalidad de muchos
de los profesores del Departamento de Didactica de la Matematica" (Lupiaiez, 2012). La
experiencia de planificacion y desarrollo de este plan de formacién ha sido ampliamente
difundida y cuenta con una ingente produccion cientifica asociada a diversos proyectos de
investigacion e innovacién. Algunas de estas publicaciones han sido citadas en el apartado

! Grupo de Investigacién FQM-193. Didactica de la matematica. Pensamiento numérico. Pagina
http://fgm193.ugr.es/
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anterior. También existen publicaciones destinadas al alumnado en forma de manuales para el
estudio de esta asignatura (Castro, 2001; Godino, 2004a; Segovia y Rico, 2011) y de otras que
completan este plan de formacion (Castro, 2001; Flores y Rico, 2015; Godino, 2004b), o como
material para las clases practicas (Flores y Segovia, 2004; Molina y Roa, 2008).

Durante los afios de implantacion del Grado de Maestro de Primaria, que es donde se ubica la
asignatura objeto de nuestro andlisis, el proceso formativo ha sido objeto de diversos
proyectos de investigacion: CODIMA, Competencias Profesionales del Maestro de Primaria en
el Area de Matematicas en Contextos de Formacién Inicial (EDU2009-10454, 2010-2012),
Procesos de Aprendizaje del Profesor de Matematicas en Formacién (EDU2012-33030, 2013-
2015). La asignatura que da lugar a la estudiada ha sido objeto de diversos proyectos de
innovacién, subvencionados por la Universidad de Granada, como Potenciacién de la
dimensién practica de la formacion de profesores de primaria en educacion matematica (2002-
2003), Integracion de la dimension practica en la formacion de maestros en educacion
matemadtica (2004-2005), Didactica de la matematica para la formacion de maestros de
primaria (2005-2006 y 2006-2007), Didactica de la matematica para la formacién de maestros
de primaria (ldentificacidon 08-53, curso 2008-2009), Experiencia Piloto para la implantacion del
crédito europeo (ECTS) de la titulacion de Maestro Educacion Primaria (2009-2010) y Las
competencias del profesor de educacién primaria de matematicas en el contexto del espacio
europeo de educacién superior (2010-2011). Estas experiencias innovadoras han dado lugar a
diversas publicaciones del grupo, alusivas a la experimentacidn en este curso (Molina, Segovia
y Flores, 2010; Ruiz, Molina, Lupiaiez, Segovia y Flores, 2009; Flores, Segovia y Lupiafiez, 2008;
Flores, Segovia, Lupiafiez y Molina, 2007; Flores, Segovia, lupidfiez, Molina, Roa, Ruiz y Cecilia,
2007; Segovia, Lupiafiez y Flores, 2006 y 2004; Godino y Flores, 2004).

Hay que sefialar que en el planteamiento de esta asignatura hay un amplio consenso entre los
profesores que la imparten, a pesar de existir dos lineas tedricas que provienen de dos grupos
de investigacién existentes en el departamento®. Esta coincidencia de planteamientos en el
primer curso de la formacidn inicial de los maestros facilita en alto grado la evaluacion del
programa como un todo. Aunque nuestro interés principal es evaluarlo dentro de la
trayectoria del grupo de Pensamiento Numérico, hemos tenido en cuenta las aportaciones de
todo el equipo de profesores y se ha realizado un estudio sobre la poblacién completa de
alumnos de la asignatura, sin distincidn de corrientes tedricas con las que se pueda identificar
el profesor y, por tanto, el grupo de alumnos a los que da clase.

En relacion con los instrumentos de analisis utilizados en la investigacidn, hemos de citar otras
publicaciones del Grupo de Pensamiento Numérico que nos han servido como referente para
una parte de la investigacion. Como ya se ha apuntado, el trabajo de Gémez et al. (2006) y
otros relacionados (Gomez et al. 2006; Gémez et al., 2007; Gonzdlez et al., 2006) se centran en
evaluar la calidad de planes de formacidn inicial de profesores de matematicas de Secundaria 'y
su propuesta metodoldgica ya fue adoptada en trabajos anteriores (Cecilia, 2007; Cecilia y
Flores, 2008 y 2009), en los que se inicié una evaluacion parcial del programa objeto de este
estudio. Utilizando una adaptacion del instrumento de analisis ofrecido por los autores citados,
se llevé a cabo una investigacion sobre el material curricular asociado a las practicas de la
asignatura, que en esta ocasién extendemos al programa completo estudiando su disefio a
través de la guia docente e incluyendo las aportaciones del profesorado.

2 El citado FQM-193. Diddctica de la Matemética. Pensamiento Numérico, y Teoria y Metodologia de Investigacion
en Educacion Matematica, http://www.ugr.es/~jgodino/
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En sintesis, sobre estos antecedentes se sustenta nuestro trabajo y se da continuidad a las
investigaciones del grupo de Pensamiento Numérico y del Departamento de Diddctica de la
Matematica de la Universidad de Granada, cuya veterania y reconocido prestigio constituyen
un aval para la calidad de sus programas formativos. Con sus aportaciones ofrecen modelos de
formacién de profesores de matemadticas que pueden ser validos y aplicables en otros centros
universitarios, trascendiendo el interés de las investigaciones a ambitos distintos a aquellos en
los que se realizan.

Nuestro trabajo pretende contribuir a valorar de manera sistematica la calidad de un programa
de formacién inicial de maestros de primaria desde una perspectiva externa y en relaciéon con
los actuales planteamientos de la ensefianza basada en competencias, facilitando la reflexiéon
sobre posibles lineas de mejora. Para ello hemos medido la relevancia del programa respecto a
las competencias, como una de las dimensiones de la calidad (Toranzos, 2001), atendiendo con
ello al disefio y planificacidon (Pérez Juste, 2006). La investigacion se completa con el estudio
otra dimensién considerada, la eficacia del programa en funcidn de los resultados obtenidos,
gue mediremos a través de la percepcion del alumnado y el profesorado sobre las
competencias desarrolladas, con lo que abordamos una parte de los resultados del programa
(Pérez Juste, 2006).

Pese a tratarse de una investigacidén evaluativa, que no pretende generalizar sus resultados, su
encuadre en una linea de investigacion y su relacién con otros estudios a los que puede
complementar permite su contribucién al avance de la investigacion en el campo y abre
caminos que sugieren profundizar en determinadas cuestiones desde la observacién de la
experiencia.

1.3. PROBLEMA DE INVESTIGACION

Recapitulando lo expuesto en apartados anteriores, el interés inicial que motivd esta
investigacion proviene de la propuesta de evaluacién externa de un programa de formacién
inicial de maestros en matematicas con una larga trayectoria y en permanente innovacion,
dentro del contexto actual de la ensefianza universitaria. La integracién en el EEES ha
requerido cambios profundos en los planteamientos institucionales y en el enfoque de las
asignaturas que conforman los planes formativos de los titulos de Grado (MEC, 2005). Estos se
estructuran alrededor de una serie de competencias que definen el perfil de los egresados vy al
que se debe contribuir desde todas las asignaturas (MEC, 2007a y b).

Existe una preocupacion por la calidad en el dmbito universitario que se traduce en la
necesidad de evaluar el servicio que ofrecen las universidades para satisfacer las necesidades
de la sociedad (Rodriguez Espinar, 2013). Entendiendo la calidad como ajuste a un propdsito
(Harvey y Green, 1993), la referencia que hemos de tomar para evaluar la calidad de un
programa universitario en el contexto actual deberian ser las competencias que el programa
pretende contribuir a desarrollar (Gomez et al., 2006).

El estudio del programa que nos ocupa ha apreciado que se encuentra asentado sobre una
fuerte base tedrica y una sdlida planificacién y dispone de gran cantidad de material de calidad
para su desarrollo. Sin embargo, encontramos que sdélo hacia alusién explicita a las
competencias enumerandolas en la guia docente de la asignatura (anexo 5). En los
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documentos asociados al programa no existen actividades disefiadas ni indicadores de
evaluacidn relacionados de manera directa con las competencias, sin menoscabo de que en la
practica docente puedan ser incorporadas de algin modo por los profesores. Por otro lado,
aun conscientes de las diferencias que puede haber entre el profesorado, queriamos valorar la
asignatura globalmente y en los aspectos que son coincidentes en cierta medida, implicando a
todos los grupos de alumnos con objeto de considerar a todos los participantes en el
programa.

En esta confluencia de contextos y condicionantes se situa el problema de investigacidon al que
pretendemos dar respuesta. Las propuestas de aseguramiento de la calidad centradas en la
docencia y en los programas, tanto a nivel institucional (De Miguel, 2003; Rodriguez Espinar,
2013; Villar y Angulo, 2004) como en relacion al profesorado y a las asignaturas (Villa y Garcia
Olalla, 2014; Zabalza y Zabalza, 2010) nos ofrecen pistas sobre aquello que se considera
importante como indicativo de calidad en la ensefianza universitaria. El modelo de Pérez Juste
(2006) para evaluar programas educativos proporciona una estructura para analizar el
programa en sus fases de disefio, desarrollo y resultados. Los trabajos de Gomez et al. (2006)
proponen valorar la relevancia de planes formativos en funcién de las competencias. Para
evaluar el logro de las competencias por parte de los estudiantes se requieren instrumentos
explicitos que permitan registrar informacion sobre los niveles de logro adquiridos (Blanco,
2009; Cano, 2011; Garcia, 2013; Villay Poblete, 2011 y 2013; Yaniz y Villardén, 2006).

El propdsito inicial de evaluar el programa en funcion de las competencias, asi como el analisis
de la bibliografia y las posibilidades que ofrecia el contexto nos llevd a plantear las siguientes
preguntas de investigacion:

1. ¢Qué referentes tedricos y metodoldgicos conviene tener en cuenta para evaluar la
calidad de un programa universitario de formacién de profesores de Primaria en el
area de Didactica de la Matematica en el contexto actual?

2. ¢éCémo llevar a cabo la evaluacién de la calidad de un programa enfocado al desarrollo
de competencias, con qué criterios y mediante qué instrumentos?

3. ¢Responde el disefio del programa a las competencias, tanto genéricas como
especificas, que pretende contribuir a desarrollar en los futuros profesores de
matematicas de Primaria?

4. ¢Cudl es la visidon del profesorado implicado en la asignatura sobre el desarrollo y
evaluacidn de las competencias previstas?

5. ¢En qué grado se logran los resultados de aprendizaje deseados en relacién con las
competencias?

6. ¢Qué percepcidn tienen los propios estudiantes sobre el nivel de logro alcanzado en
las competencias genéricas y especificas que plantea el programa?

7. ¢En qué medida se corresponde la percepcion de los estudiantes con la perspectiva del
profesorado y con los resultados académicos?

8. ¢Qué fortalezas y debilidades presenta el programa en cuanto a su contribucién a las
competencias y qué lineas de mejora podrian plantearse?

Las preguntas de investigacion delimitan el problema y orientan el objetivo general, que
queda formulado en los siguientes términos:

Evaluar la calidad de un programa universitario planteado desde el drea de Diddctica
de la Matemdtica para la formacion inicial de maestros y maestras de Educacion
Primaria y determinar fortalezas y debilidades del mismo, incidiendo especialmente en
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su contribucion al desarrollo de competencias genéricas y especificas en los futuros
docentes.

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1.

Elaborar instrumentos adecuados para obtener y analizar informacion relativa a
programas de asignaturas universitarias dentro del marco actual de ensefianza
enfocada a competencias y adaptarlos a la evaluacion del programa de la asignatura
"Bases matemdticas para la Educacion Primaria".

El primer objetivo es de caracter instrumental y hace referencia al disefio
metodolégico de la investigacion. Las dos primeras preguntas planteadas surgen de la
necesidad de disponer de instrumentos validos y bien fundamentados para poder
llevar a cabo una investigacidn evaluativa centrada en valorar la calidad de un
programa universitario con unas caracteristicas concretas y en un contexto
determinado. Estas preguntas nos llevan a plantear este primer objetivo especifico,
como base necesaria sobre la que se sustenta el desarrollo de la investigacién. Su
consecucion requiere establecer bases tedricas y metodolégicas que permitan definir
criterios de calidad y disefiar un modelo evaluativo acorde con el programa que va a
ser evaluado, asi como la creacién de instrumentos adecuados para la recogida y
analisis de informacion. Con apoyo en el marco conceptual expuesto en el capitulo 2,
este objetivo serd abordado en el capitulo 3, en el que se establece el marco
metodoldgico de la investigacion.

Estudiar la relevancia del programa en funcion de las competencias hacia las que se
dirige, comprobando la medida en que son contempladas en la planificacion
(valoracion externa) y el alineamiento o coherencia entre componentes del programa
para desarrollarlas y evaluarlas (valoracién interna).

Este objetivo se relaciona directamente con el primero de los dos estudios principales
que conforman la investigacidén (capitulo 4) y se centra en valorar la relevancia del
programa en cuanto a las competencias. Se pretende responder a la pregunta 3, que
plantea en qué grado el disefio del programa va encaminado al logro de los fines. Para
realizar este estudio se recurre a informacidn aportada por el profesorado, por lo que
también se atiende a la pregunta 4.

Analizar la percepcion de los estudiantes sobre su propio nivel de adquisicion de las
competencias previstas en la asignatura y contrastar los resultados con la perspectiva
del profesorado y con las tasas de rendimiento y éxito académico, como elementos de
valoracion de los logros del programa.

El segundo de los estudios desarrollados en el capitulo 4 se enfoca a la pregunta 5, que
refleja la necesidad de valorar la eficacia del programa en cuanto a las competencias,
concebidas como expectativas de aprendizaje generales del plan formativo (Rico y
Lupiafiez, 2008; Lupidiez, 2009). La ausencia de instrumentos de evaluacién de
competencias, asi como el interés de implicar en la evaluacidn a los participantes en el
programa nos lleva a plantear las preguntas 6 y 7. Con el tercer objetivo se procura dar
respuesta a estas tres cuestiones, concediendo especial protagonismo a la percepcion
del alumnado.
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4. Valorar la calidad del programa atendiendo a criterios de relevancia y eficacia respecto
a las competencias que se establecen como meta, detectar fortalezas y debilidades del
mismo y proponer recomendaciones que puedan contribuir a su mejora.

El dltimo objetivo se deriva de los anteriores y constituye el producto final de la
evaluacion, por lo que serd abordado como conclusién de la investigacidén realizada.
Este objetivo pretende dar respuesta a la ultima pregunta planteada, aunque guarda
relacién con las preguntas 3 y 5, que hacen referencia a la relevancia y a la eficacia
como dimensiones de la calidad (Toranzos, 2001) y dan lugar a los criterios de
valoracion que se adoptan para evaluar el programa. En cada uno de los estudios
realizados (capitulo 4) se establecen conclusiones en base a estos criterios y se
detectan fortalezas y debilidades del programa en relacién con los mismos, que seran
retomadas a modo de sintesis en el Ultimo capitulo y completadas con
recomendaciones para la posible mejora del programa.

1.4. ORGANIZACION DEL DOCUMENTO

El informe de la tesis se estructura en cinco capitulos, seguidos del listado de referencias
bibliograficas y de los anexos.

En el capitulo primero hemos descrito el planteamiento general de nuestra investigacion.
Justificamos su pertinencia, la ubicamos en un contexto y en relacién con los antecedentes vy,
por ultimo, describimos las preguntas y objetivos que han orientado su desarrollo.

En el capitulo segundo se presentan los fundamentos tedricos y conceptuales relativos a los
campos que se han tomado en cuenta en la investigacion: la caracteristica problematica de la
formacién inicial de profesores de matematicas, las competencias como finalidad de
aprendizaje universitario y la evaluacién de programas en el contexto de calidad de la
Educacién Superior.

Dedicamos el capitulo tercero a explicar el marco metodoldgico que sostiene la investigacion.
Se describe el programa objeto de estudio y la finalidad de la evaluaciéon, se establece el
modelo evaluativo y se exponen los instrumentos elaborados para la recogida y el analisis de la
informacién.

En el cuarto capitulo se desarrollan los dos estudios que vertebran la investigacion, enfocados
a evaluar la calidad del programa en las dimensiones de relevancia y eficacia en cuanto a
competencias.

El informe se completa con el capitulo quinto, en el que se generan conclusiones del estudio
atendiendo a los objetivos planteados. Se valoran las aportaciones y se reconocen las
limitaciones del trabajo realizado. Por ultimo, se sugieren posibles vias de continuidad para
investigaciones posteriores.
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El objetivo de este capitulo es establecer una base tedrica sobre la que fundamentar la
investigacion, indagando en todos aquellos aspectos que la pueden dotar de sentido. La
evaluacion de la calidad de un programa de formacién inicial de profesores de matematicas de
Primaria en el contexto actual, en el que las competencias protagonizan la ensefianza
universitaria, requiere profundizar en tres focos principales:

e Laformacion inicial de profesores de matemdticas
e Las competencias como referentes del proceso formativo
e  Calidad y evaluacion de programas en la universidad

Situaremos nuestro trabajo en el marco de la investigacién en formacién de profesores de
matematicas e incidiremos en la problemadtica de formar al futuro docente de Educacion
Primaria en el conocimiento y las competencias que debe desarrollar para promover un
aprendizaje eficaz en sus alumnos en el momento en que desarrolle su tarea profesional. Los
programas de formacion inicial de maestros requieren ser evaluados desde esta perspectiva,
tomando en consideracién la situacidn actual de convergencia europea y las directrices que de
ahi se derivan para disefiar, desarrollar y evaluar los procesos formativos encaminados al logro
de competencias. Los planteamientos tedricos e institucionales sobre la calidad de la docencia
universitaria y las herramientas metodoldgicas que ofrece la evaluacién de programas han de
servir como referente para disenar y llevar a cabo evaluaciones sistematicas y fundamentadas
de los programas universitarios.

2.1 LA FORMACION INICIAL DE PROFESORES DE MATEMATICAS

Adaptarse a los cambios es algo comun para los ciudadanos de las sociedades modernas,
particularmente para aquellos involucrados en la compleja tarea de la educacién. En nuestra
sociedad se estd experimentando una rapida evolucion de una economia basada en la
industria productiva a otra basada en el conocimiento. La formacidn del profesorado es clave
para el desarrollo de esta economia basada en el conocimiento y debe responder ante esos
cambios (Fehring y Davies, 2014).

La formacién de profesores de matematicas, con sus peculiaridades y problematica especificas,
asume el reto de contribuir a formar ciudadanos competentes para desenvolverse en esta
sociedad globalizada y cambiante, en la que la competencia matematica se considera bdsica.
Varios estudios nacionales e internacionales que se preocupan por evaluar aspectos vy
resultados de los sistemas educativos (PISA: OCDE, 2004; TEDS-M: INEE 2012b, Krainer, Hsieh,
Peck y Tatto, 2015, Tatto, 2014; TIMSS: INEE, 2012a) ponen de manifiesto la importancia y las
dificultades que supone este reto, que ha de afrontarse tanto desde las instituciones
educativas como desde la comunidad investigadora.

En este apartado comenzaremos por hacer un recorrido por las principales preocupaciones
que han marcado la investigacién en formacion de profesores de matematicas, lo que nos
permitira ubicar nuestro trabajo en esta linea, atendiendo después a la naturaleza y desarrollo
del conocimiento profesional y a su aplicacién al caso de la formacidn inicial de maestros en
matematicas en el nivel de Educacién Primaria. Establecemos asi las bases tedricas sobre las
que fundamentar un programa formativo que tiene como objeto iniciar la preparacién de los
estudiantes para su posterior desempefio profesional en la ensefianza de las matemadticas
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elementales. El conocimiento en profundidad del programa y sus fundamentos constituyen un
paso necesario para poder proceder a su evaluacion.

2.1.1. INVESTIGACION EN FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS

El interés investigador por la formacién de profesores, relativamente reciente en el campo de
la Didactica de la Matemadtica, se encuadra dentro de una linea mds amplia ubicada en Ia
Didactica General y se enfoca fundamentalmente a dos topicos bien diferenciados (Cardefioso,
Flores y Azcdrate, 2001, Llinares, 1996), que son:

1. Lanaturaleza del conocimiento profesional del profesor
2. El desarrollo profesional del profesor

En otros términos, los investigadores se preocupan por averiguar qué tipo de conocimientos
deben incorporar los profesores para ser competentes en su tarea y como favorecer que el
profesor los integre. La evolucidn de esta linea de investigacion a lo largo del tiempo ha puesto
de manifiesto diferentes aspectos que se han enfatizado en cada momento y que han dado
lugar a diversas cuestiones y formas de categorizar las investigaciones relacionadas con la
formacidn de profesores de matematicas.

Cooney (1994) plantea cuestiones generales que afectan a la formacién de profesores de
matematicas, interesandose por la busqueda de eficacia de los programas. Son cuestiones
sobre qué tipo de conocimientos necesitan los profesores para ser eficientes y qué situaciones
le ayudan a construir ese conocimiento.

Tras las caracterizaciones del conocimiento del profesor, Jaworski (2002) se centra en el
conocimiento matematico, y senala como cuestiones interesantes para investigar el andlisis de
cuando y cémo aprenden matematicas nuestros estudiantes y cual es la naturaleza de su
conocimiento y comprension matemadticos, y de qué manera los futuros profesores enlazan su
conocimientos de matematicas y pedagogia para planificar eficazmente la ensefianza en el
aula.

Ponte y Chapman (2006), estudiando las aportaciones realizadas en el marco de los congresos
del PME hasta 2006, destacan el trabajo de Shulman (1986) como base para investigaciones
posteriores sobre formacion de profesores de matematicas. Organizan las investigaciones en
cuatro categorias:

Conocimiento de matematicas de los profesores

Conocimiento de los profesores sobre la ensefianza de las matematicas
Creencias y concepciones de los profesores

Practica docente.

Ll S

En 2008 se publica The International Handbook of Mathematics Teacher Education, que
organiza sus cuatro volumenes (Jaworski & Wood, 2008; Krainer &Wood, 2008; Sullivan &
Wood, 2008; Tirosh & Wood, 2008) alrededor de cuestiones sobre el qué, el como y el quién de
la formacion de profesores de matematicas, asi como sobre el conocimiento y los roles de los
formadores de profesores de matematicas cuando trabajan con profesores en las practicas y
procesos implicados en su formacién. Los titulos bajo los que se agrupan las investigaciones
hacen referencia a:
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1. Conocimiento y creencias sobre la ensefianza de las matematicas y sobre el desarrollo
de la ensefianza.

2. Herramientas y procesos en la formacion de profesores de matematicas.

3. Participantes en la formacidn de profesores de matematicas. Individuos, equipos,
comunidades y redes.

4. Elformador de profesores de matematicas como un profesional en desarrollo.

Recientemente, el Third International Handbook on Mathematics Education (Clement, Bishop,
Keitel, Kilpatrick y Leung, 2013) establece los centros de interés de la educaciéon matematica en
torno a tematicas actualmente relevantes que repercuten también en la formacion del
profesorado, como la consideracidn de la dimensidn social, cultural y politica en la educacién
matematica, el papel de la tecnologia en el curriculum y la globalizacién e internacionalizacién
de la educacién matematica.

Estas demandas emergentes requieren nuevas competencias que los profesores deben
desarrollar. El tema de las competencias es sefialado por Sriraman y English (2010) como una
de las nuevas necesidades a las que debe atender la investigacidon en educacion matematica,
junto con otras como el dominio afectivo, el conocimiento matematico para la ensefianza o la
resolucion de problemas.

El aumento progresivo de investigaciones en el campo es una muestra de que la linea de
formacidn de profesores se ha convertido en un area de investigacion primordial en educacién
(English, 2008; Gellert, Becerra y Chapman, 2013; Sanchez, 2011). En Espafa existe un grupo
de investigacion dentro de la Sociedad Espafiola de Investigacion en Educacién Matematica
(SEIEM) denominado Conocimiento y desarrollo profesional del profesor de matemdticas que
abarca todo lo relacionado con esta tematica y que cuenta con una notable produccion
cientifica que lo sitia en el segundo lugar en nimero de investigaciones realizadas por
investigadores de la SEIEM, segun la revision realizada por Godino, Carrillo, Castro, Lacasta,
Mufioz-Catalan y Wilhelmi (2012).

Investigacion y evaluacion

Hemos prestado especial interés a la forma en que se contempla la evaluacion en la
investigacion en formacion del profesorado de matematicas. Aunque no suele aparecer como
tépico organizador general de los trabajos que se realizan, los aspectos relacionados con la
evaluacién no dejan de tener presencia e importancia en las investigaciones relacionadas con
la educacidon matematica (Clements, 2013).

En el campo especifico de la formacion de profesores de matematicas, Adler, Ball, Krainer, Lin
& Novotna (2005) realizaron un estudio sobre investigaciones publicadas en el periodo 1999-
2003. Entre otras conclusiones, destacaron que un elevado porcentaje de las investigaciones
hacian referencia a la valoracidon de la eficacia de programas concretos de formacion de
profesores, la mayoria llevadas a cabo por los propios formadores implicados en el programa.
Dada la naturaleza de nuestro estudio, nos interesa destacar que una de las sugerencias
propuestas por los autores hacia referencia a la necesidad de realizar mas investigaciones
externas que permitan tomar distancia respecto a lo que se observa.

La evaluacidon de programas no parece contemplarse como metodologia de investigacidn, al
menos de modo explicito, en las revisiones que se realizan sobre investigaciones en formacion
de profesores de matematicas, o de educacién matematica, en general (Adler et al., 2005;
Gellert et al., 2013; Godino et al., 2012; Sanchez, 2011). Sin embargo, se han comenzado a
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hacer algunas investigaciones en esa linea que abordan la calidad y evaluacion de programas
de formacidn de profesores de matematicas (Bedoya, 2002; Caraballo, 2014; Ortiz, 2002).

Por otro lado Gellert et al. (2013) ponen de relieve el aumento de estudios basados en la
investigacidn-accidn, un tipo de investigacion incluido en la perspectiva sociocritica, en la
también se ubica la investigacidon evaluativa. Ambas se consideran investigaciones para el
cambio, dado que pretenden investigar sobre una realidad y comprenderla para poder actuar
sobre ella y mejorarla (Bisquerra, 2004; Latorre, del Rincdn y Arnal, 2003).

El problema de evaluar un programa de formacién inicial de profesores de matematicas de
Primaria, en concreto, una asignatura de primer curso de la carrera universitaria, tiene que ver
con cuestiones que suelen investigarse en este campo y con nuevas necesidades emergentes
qgue requieren la atencion de los investigadores.

Entre las primeras, podemos identificar el problema de investigacién tanto en el conocimiento
profesional del profesor (seleccién de contenidos del programa para desarrollar competencias)
como en su desarrollo (planificacion, implementacion y valoracién de resultados del
programa), dado que nuestro objetivo es evaluar esos aspectos. Coincidimos con Cooney
(2004) en el interés por la eficacia de los programas y nos aproximamos a las dos primeras
cuestiones planteadas por Jaworski (2002), a la primera propuesta por Ponte y Chapman
(2006) y al segundo tépico que agrupa las investigaciones del Handbook de 2008. Entre las
necesidades emergentes, nuestro trabajo se relaciona con el estudio de las competencias que
deben desarrollar los futuros maestros (Sriraman y English, 2010), que indirectamente tiene
que ver con las preocupaciones primera y tercera del Handbook de 2013. Ademas se justifica
con la demanda de evaluaciones externas que permitan mayor objetividad (Adler et al., 2005),
encuadrandose metodoldgicamente en la perspectiva socio-critica, de relevancia creciente en
el campo (Gellert et al., 2013).

2.1.2. CONOCIMIENTO Y DESARROLLO PROFESIONAL DEL PROFESOR DE MATEMATICAS

En el apartado anterior hemos puesto de manifiesto algunas tendencias y retos que tienen que
ver con la formacién inicial de los maestros de Primaria. Los programas de formacidn, de
manera explicita o implicita, constituyen una preocupacidon constante, particularmente en lo
que se refiere a qué deben aprender los estudiantes para profesor y como. Es decir, el interés
principal de los formadores de profesores podria resumirse en la siguiente cuestién: équé
conocimiento han de tener los profesores de matematicas y como desarrollarlo?

El conocimiento profesional del profesor de matematicas

A lo largo de los afos se ha intentado caracterizar el conocimiento del profesor sobre los
contenidos que ensefia atendiendo a las necesidades especificas de la ensefianza. A finales del
siglo pasado, el tépico del conocimiento del profesor comenzd a recibir una atencidn creciente
(Ball, 1991; Bromme, 1994; Fennema y Loef, 1992; Shulman, 1986), identificandose en los
analisis realizados diferentes componentes de ese conocimiento (Llinares, 1996). Trabajos
posteriores han continuado en esta linea, promoviendo modelos para comprender y explicar
las dimensiones del conocimiento profesional de los profesores de matematicas (Carrillo,
Climent, Contreras y Muioz-Catalan, 2013; Hill, Ball y Schilling, 2008; Ponte y Chapman, 2008;
Rowland, Huckstep y Thwaites, 2005).
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Shulman (1986) planted el conocimiento de los profesores centrandose en el rol del contenido
en la ensefianza y sugirid distinguir tres tipos de conocimiento del contenido: el conocimiento
del contenido especifico, el conocimiento didactico del contenido y el conocimiento curricular.
Hay acuerdo en considerar la aportacion de este autor como momento clave en la
consideracion del conocimiento necesario para ensenar (Askew, 2008; Ponte y Chapman,
2006), al hacer la distincion entre el conocimiento del contenido (que se refiere a los
contenidos de la matematica como disciplina escolar) y el conocimiento pedagdgico o diddctico
del contenido (entendido como aquel conocimiento que el profesor pone en juego para la
ensefianza de las matematicas). A partir de entonces, la mayoria de los investigadores
consideran estos dos tipos de conocimiento para elaborar caracterizaciones del conocimiento
profesional del profesor.

En el caso especifico del profesor de matematicas, Deborah Ball y su equipo de la Universidad
de Michigan (Ball, Thames & Phelps, 2008; Hill et al., 2008), siguiendo el trabajo de Shulman,
dividieron el conocimiento del profesor de matematicas en dos areas principales, cada una de
ellas con tres subdominios:

- El conocimiento matemdtico, que incluye el conocimiento comun de las matematicas,
el conocimiento especializado de las matemadticas y el conocimiento del horizonte
matematico.

- El conocimiento diddctico del contenido matemdtico, en el que se contempla el
conocimiento de las matematicas y la ensefanza, el conocimiento de las matematicas
y el aprendizaje de los alumnos y el conocimiento curricular.

Aunque la categorizacion de Shulman ha recibido algunas criticas, ha sido la base para crear
nuevos conceptos tedricos que intentan explicar la realidad del profesor de matematicas
(Sanchez, 2011). Un ejemplo es el concepto de conocimiento matemdtico para ensefiar
(mathematical knowledge teaching) definido precisamente por Ball y sus colaboradores (Ball
et al, 2008) como el conocimiento matematico necesario para desempefiar el trabajo de
ensefiar matematicas. De acuerdo con estos autores, este tipo de conocimiento no se
corresponde directamente con las categorias propuestas por Shulman, dado que no es un
conocimiento “puro” del contenido a ensefiar, sino que los profesores de matematicas deben
tener un conocimiento “especial” de matematicas que sdlo es utilizado en su profesidn.

Otras criticas o matizaciones a las categorias propuestas por Shulman tienen que ver con la
inestabilidad de esta separacion en la practica (Carrillo et al., 2013). Esta distincién puede no
siempre resultar Util o aplicable, como en el caso de los profesores de Primaria, dado que el
propio Shulman (1987) advierte que su teoria procede de la investigacién con profesores de
secundaria y manifiesta su “creencia” de que puede ser aplicable a los profesores de Primaria,
pero esto debe ser tomado con cautela (Askew, 2008).

Goémez (2007) también critica la division entre las componentes del conocimiento que
apoyandose en Shulman adoptan casi todos los investigadores y que, segun su criterio,
deberian darse de manera integrada. Apuesta por una concepcion funcional del conocimiento
del profesor, centrada en las actividades que éste debe realizar para poder planificar, gestionar
una clase y evaluar. Esta idea nos lleva al planteamiento de la ensefianza por competencias
gue se preconiza a nivel europeo. El punto de mira en el conocimiento del profesor debe estar
en las competencias profesionales que éste ha de desarrollar. Nuestra investigacion concuerda
con este punto de vista.
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En sintesis, la distincion entre el conocimiento del contenido y el conocimiento didactico del
contenido ha servido como base para la mayoria de los modelos explicativos del conocimiento
del profesor. Dado que el campo que abarcan estos dos tipos de conocimiento es muy general,
ha sido necesario desarrollar teorias locales en las areas de conocimiento que traten de forma
mas operativa el conocimiento del profesor y su forma de desarrollarlo, como pone de
manifiesto Castro-Rodriguez (2015). Uno de los primeros intentos tedricos por abordar de
forma operativa el conocimiento que debe adquirir del profesor de matemadticas durante su
formacidn inicial se ha realizado dentro del Grupo de Investigacién “FQM193. Didactica de la
Matematica, Pensamiento Numérico”, del Departamento de Didactica de la Matematica de la
Universidad de Granada. Describimos a continuacidn las lineas principales que definen el
modelo propuesto.

El analisis didactico como modelo de formacion

Como explica Flores (2013), la perspectiva tedrica del andlisis didactico (Gomez, 2007,
Lupidiez, 2009; Rico, 2003; Rico, Lupiafiez y Molina, 2013) arranca de los trabajos de Rico
(1997 a y b), quien establece cuatro dimensiones del curriculo (dimensidn cultural/conceptual,
cognitiva, ética o formativa y social), que se manifiestan en diferentes niveles de desarrollo del
curriculo (Rico, Lupiafiez y Molina, 2013).

Un aspecto especialmente importante para el desempefio profesional del profesor es el que
corresponde al disefio e implementacién de la ensefianza de un contenido. Para llevar a cabo
esta tarea, Rico (1997a) define cuatro andlisis sobre la ensefianza del contenido,
correspondientes a las dimensiones anteriores. El curriculo refleja un aspecto
cultural/conceptual que se concreta en el contenido matematico a ensefiar, para lo que el
profesor necesita realizar un analisis del contenido. Pero ademas tiene que preocuparse del
alumno, sus posibilidades y obstaculos de aprendizaje, realizando un analisis cognitivo. La
actuacion del profesor refleja la dimensidn ética o formativa, que requiere analizar la
instruccidon para determinar tareas que procuren el aprendizaje pretendido. Por ultimo, el
profesor tiene que dar cuenta a la sociedad de su ensefianza, realizando el analisis de
actuacién para valorar tanto los logros como el proceso.

El andlisis diddctico se plantea en la formacidn de profesores de matematicas a partir de estos
elementos y constituye una herramienta que permite profundizar en un contenido
matematico con el fin de planificar su ensefianza, siempre con una intencidn funcional del
aprendizaje (Flores y Moreno, 2014).Se trata de generar docentes de matematicas que sean
competentes, por lo que la ensefianza se enfoca a las funciones que deben desarrollar en su
profesidn, prestando especial interés a la planificacion e implementacién de la ensefianza
(Flores, 2013).

De este modo, un proyecto formativo de profesores de matematicas puede estructurarse a
partir de las cuatro dimensiones del analisis didactico, que se abordarian de manera
secuencial:

- Andlisis de contenido, que explora el significado del contenido, o sea, conceptos,
formas de representacién y fendmenos relacionados con él.

- Andlisis cognitivo, que examina las oportunidades y limitaciones de aprendizaje.

- Andlisis de instruccion, que lleva a disefiar secuencias de ensefianza.

- Andlisis de actuacion o evaluativo, que se centra en planificar la evaluacion.
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Estas fases del anadlisis didactico se han desarrollado pensando en la formacion inicial de
profesores de matematicas de secundaria, pero se han empezado a hacer investigaciones
sobre como funciona en el estudio del conocimiento profesional de los maestros de primaria
en formacidn inicial, para poner de manifiesto su potencialidad en este dmbito (Castro-
Rodriguez, 2015).

El programa que analizamos en nuestra investigacion se plantea sobre este modelo de
formacién, que nos servird como referencia para establecer sus fundamentos. Hay que decir
gue la asignatura que va a ser estudiada también puede ser justificada desde otras visiones
tedricas que siguen algunos profesores del Departamento (Godino, 2004a y 2004b), pero
hemos optado por realizar la evaluacién del programa considerado desde el punto de vista del
modelo de analisis diddctico expuesto, continuando asi la linea de investigacién del grupo de
“Didactica de la Matematica. Pensamiento Numérico”.

2.1.3. LA FORMACION INICIAL DE LOS MAESTROS EN MATEMATICAS

La necesidad de concretar en la prdctica las teorias generales desarrolladas por los
investigadores y aplicarlas al caso de los maestros de Primaria en formacién nos lleva a
plantearnos las siguientes cuestiones: ¢coémo deben plantearse y evaluarse los programas de
formacioén inicial de profesores de Primaria para lograr su preparacién efectiva como docentes
de matemadticas? ¢Qué problematica especifica afecta a la formacidon de los maestros en
matematicas y es necesario tomar en consideracion?

Los programas de formacidn inicial de maestros y su evaluacién

La investigacién aporta marcos de interpretacidon y de actuacién para elaborar proyectos de
formacién y de desarrollo profesional que respondan a lo que se considera como idéneo o
adecuado. El conocimiento de referentes tedricos ayudara a la toma de decisiones cuando el
formador de profesores se enfrente a su practica profesional, teniendo en cuenta también la
experiencia y el contexto en el que se desarrolle la formacion.

Sanchez y Garcia (2008), en un contexto de desarrollo profesional de los propios formadores
de profesores, plantean una serie de dilemas a los que se enfrentan cuando deciden “qué
ensefiar y como ensefiar” en la formacion de profesores de matemadticas de Primaria,
considerando el beneficio que supone enfrentarse a estos dilemas para el propio aprendizaje
del formador y, con ello, para la mejora de los programas y procesos de formacion de los
profesores.

En la panoramica general de investigacidon, vemos como elementos de interés comun el qué
enseiar y el cdmo ensefar. En el caso concreto de los profesores de primaria en formacion,
Askew (2008) se preocupa por delimitar qué tipo de conocimiento matematico es el que
necesitan los estudiantes y como deben disefiarse los programas para desarrollarlo. Una de sus
conclusiones es que la naturaleza exacta de ese conocimiento no estd aun clara y aboga por
ayudar a los estudiantes a que desarrollen una cierta “sensibilidad matematica”.

La evaluacién es otra dimensidon importante a considerar en los programas de formacion
inicial. Cockburn (2008) aporta un estudio sobre diferentes modos de evaluar el conocimiento
matematico de los futuros profesores, apoyandose en el punto de vista de los estudiantes. El
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estudio muestra la complejidad de la planificacion y la evaluacion que requiere una ensefianza
exitosa.

Hay que recordar que el papel que juega la evaluacién en los procesos formativos no se limita
a comprobar el aprendizaje de los estudiantes, sino debe contemplar también otros aspectos
del programa, con objeto de comprobar si es adecuado para las metas pretendidas y poder
tomar iniciativas para mejorarlo (Pérez Juste, 2006).

La investigacion en el campo de la formacidn de profesores de matematicas tiene que evaluar
tanto el conocimiento profesional de los profesores como los programas que contribuyen a
desarrollarlo, buscando asegurar su calidad para formar profesores excelentes (Fehring &
Davies, 2014). Desde esta perspectiva, cabe plantearse si resultan eficaces los programas
universitarios, y en concreto, si contribuyen a que los estudiantes logren alcanzar el
conocimiento profesional pretendido.

Desde la perspectiva de los formadores de profesores, puesto que no existe un modo Unico de
actuacidon y se han de tener en cuenta factores contextuales que pueden influir en el
planteamiento de la ensefianza, se hace necesario evaluar los disefios de los programas, su
desarrollo y sus logros, con objeto de facilitar la toma de decisiones para optimizar la
formacidn. El interés prdactico o profesional de la evaluacién se complementa con el interés
investigador, si un programa se incardina en un proyecto de larga trayectoria que se apoya en
una base tedrica propia, como es el caso que nos ocupa.

El analisis de programas de formacion del profesorado puede implicar tanto la dimension del
conocimiento del profesor (“qué”) como la de su desarrollo (“como”), dependiendo de cual
sea el foco de atencidn. Por ejemplo, puede evaluarse la pertinencia o adecuacién de los
contenidos o los objetivos del programa, o valorar su efecto en el desarrollo de los aprendices.
Estos dos aspectos seran contemplados en nuestra investigacion.

La formacion matematica de los futuros maestros de Primaria

La reflexién y toma de decisiones sobre los programas de formacién inicial de maestros en
matematicas requiere ademds tener en cuenta la problematica especifica que afecta a la
ensefianza de las matematicas en los niveles elementales y las caracteristicas que presentan
los estudiantes para profesor, ademas de otros factores contextuales, legales e institucionales
De este modo se puede atender a las necesidades y demandas requeridas en cada momento y
situacion.

En Espaia sigue siendo una constante y en numerosas ocasiones se ha puesto de manifiesto lo
que ya afirmaba Rico (1994) sobre los educadores matematicos: mientras que el profesor de
primaria suele tener una base poco sélida de matemadticas y una formacion psicopedagdgica
amplia y continuada, el profesor de secundaria presenta una preparacion amplia y profunda en
matematicas y una escasa formacion didactica. Actualmente se estan tomando medidas para
salvar esta situacién en el marco de los nuevos estudios de grado y posgrado, de modo que
haya un mayor equilibrio entre las dimensiones disciplinar y pedagdgica para formar
adecuadamente a los profesores de matematicas, pero habra que esperar un tiempo para ver
los efectos reales que suponen estos cambios.

Reconociendo cierta importancia al peso concedido a las didacticas especificas en los planes de
estudio, es claro que la problematica de la formacidn inicial de los maestros en matematicas es
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bastante mas compleja y se puede ver influenciada por numerosos factores, que han sido
objeto de investigacion.

Algunos estudios corroboran que una parte considerable de los estudiantes para maestro
acceden a la carrera con una actitud negativa hacia la materia (Lépez y Alsina, 2013; Pérez-
Tyteca, 2012) que puede influir en su posterior desempefio como docentes.

Otros trabajos se preocupan por indagar sobre las creencias de autoeficacia de los estudiantes
para maestro de primaria sobre su alfabetizacion matematica (Yavuz, Gunhan, Canturk, Ersoy y
Narli, 2013) o por evaluar las competencias matematicas y las creencias epistémicas de los
futuros profesores de matematicas (Rott, Leuders y Stahl, 2015).

El estudio TEDS-M espafiol sobre la preparacién en matematicas y su didactica de los
estudiantes para profesor de Primaria (INEE, 2012) evidencia algunas carencias formativas en
el area de matematicas de los estudiantes para maestros. Gutiérrez-Gutiérrez, 2015, Gutiérrez-
Gutiérrez, Gomez y Rico (2014, 2015) y Gutiérrez-Gutiérrez, Rico y Gémez (2015), han
estudiado y mostrado las deficiencias de los estudiantes espanoles de magisterio en el dominio
del conocimiento numérico, tanto desde el punto de vista matematico como pedagdgico.

El formador de profesores no puede obviar estos hechos cuando afronta la preparacion de
personas que han de ensefiar en un futuro las matematicas escolares y es importante tomar
en consideracién la realidad y el punto de vista del alumnado para disefiar, implementar y
evaluar los programas formativos. Es por ello que en esta investigacién se concede una
especial importancia a la percepcién que los propios estudiantes tienen acerca de las
competencias que desarrollan en la asignatura.

Dado que la carencia principal en el caso de los maestros suele estar en el conocimiento del
contenido matematico (Rico, 1994), es especialmente importante incidir en este aspecto de su
formacién, delimitando claramente qué matematicas necesitan conocer los maestros para
ensefiar (Ball et al., 2008; Askew, 2008), asi como modos de proceder que permitan desarrollar
con éxito ese conocimiento.

La asignatura objeto de nuestro estudio parte de estos supuestos para plantear en el primer
curso de grado unas “matemadticas para maestros” que sirvan como base para el desarrollo del
conocimiento pedagdgico del contenido, siendo conscientes de que estos dos conocimientos
no pueden separarse por completo (Askew, 2008; Gomez, 2007; Ponte y Chapman, 2008). Se
parte de un enfoque funcional de las matematicas y de la formacidn inicial de los docentes y se
utiliza el analisis didactico para estructurar y secuenciar la ensefianza, comenzando en esta
asignatura con el andlisis de contenido para abordar los diferentes bloques de matematicas de
primaria. De este modo se comienza a trabajar progresivamente en el desarrollo de las
competencias que los estudiantes deberan tener adquiridas al término de sus estudios
universitarios y que les capacitaran para la docencia.

Todas las componentes del conocimiento profesional del profesor pueden y deben ser
abarcadas bajo el paraguas de las competencias y ajustarse a este planteamiento en el
contexto actual de convergencia europea. En el apartado siguiente se profundiza en este
aspecto.
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2.2 LAS COMPETENCIAS COMO REFERENTES DEL PROCESO
FORMATIVO

El proceso de adaptacién de las titulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) ha supuesto la consideracién de las competencias profesionales como
referente Ultimo en el disefio y puesta en prdctica de los planes formativos. Los planes de
formaciodn inicial de maestros y maestras han de situarse en este contexto. Desde el area de
Didactica de la Matematica se debe contribuir a que los estudiantes se ajusten al perfil de
docente que se configura a partir de las competencias establecidas.

Por otro lado, los sistemas educativos han asumido las competencias como meta formativa y
como eje organizador de la ensefianza en todos los niveles educativos. La competencia
matematica es considerada como una competencia basica que todo individuo debe desarrollar
y que se comienza a trabajar desde los niveles elementales.

Por consiguiente, se trata de generar maestros competentes para formar alumnos
matemdticamente competentes (Gofi, 2008; Rico y Lupiafiez, 2008). Esto lleva a plantear
(Goni, 2009) las siguientes cuestiones:

- ¢Qué se entiende por "competencia"?

- ¢Cudles son las competencias profesionales que deben adquirir los futuros docentes
de Primaria para poder desarrollar competencias matematicas en sus alumnos?

- ¢Qué cambios suponen, cémo se trabajan y cdmo se evallan las competencias en
Educacidn Superior?

Para tratar de dar respuesta a estas cuestiones, comenzaremos por delimitar el concepto de
competencia desde diferentes perspectivas que afectan a la formacion inicial de profesores de
Primaria, incidiendo en las competencias matemadticas y profesionales. Reflexionaremos sobre
como debe ser un profesor de matemdticas competente y consideraremos las competencias
que deben guiar el desarrollo de los programas de formacién de maestros y, en particular, de
las asignaturas relacionadas con la Diddactica de la Matemadtica. Por ultimo, estableceremos las
lineas principales de la ensefianza basada en competencias en el ambito universitario.

2.2.1. NOCION DE COMPETENCIA Y TIPOS

Sobre el concepto de competencia se ha escrito profusamente en los ultimos afios, llegando a
ser un referente fundamental en los planteamientos educativos. Algunas definiciones nos
permitiran delimitar el concepto de competencia, tendente a ser considerada desde una
perspectiva funcional. Particularizaremos después en los dos dmbitos especificos hacia los que
se dirige nuestro interés: la competencia matemdtica y la competencia profesional, que
aplicaremos posteriormente a los docentes de primaria.

Competencia: “accion en contexto”

Pese a que la nocién de competencia es un concepto polisémico, complejo y, en ocasiones, no
exento de cierta ambigliedad, parece haber cierto acuerdo en concebirla como una
combinacion dinamica de elementos de diferente naturaleza que se manifiesta a través de la
accion en diferentes contextos.
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Se pueden considerar dos aproximaciones tedricas a la nocién de competencia, recogidas por
Moya (2007):

a) Existen modelos estructurales, que definen la competencia como un conjunto de
componentes, pero sin establecer la relacidon que existe entre ellos. Estos modelos
pueden ser utiles para reconocer los distintos elementos que pueden contribuir al
desarrollo de una competencia.

b) Los modelos funcionales describen la relacién entre los componentes de la
competencia y las tareas a las que contribuye, supliendo asi las carencias de los
modelos estructurales.

En la misma linea, Pérez (2008) distingue dos perspectivas en la definicidn de competencia, la
estdtica y la dindmica. La competencia desde la perspectiva estatica se aproxima a las task o
skills, estando compuesta por habilidades, actitudes, conocimientos y accién. La competencia
desde la perspectiva dinamica, ademas de incluir los anteriores elementos, exige movilizar,
integrar, orquestar y transferir, asi como la consideracidon del contexto. Destaca que en las
multiples definiciones de competencia recogidas en las revisiones realizadas por Tejada (2005)
y Navio (2005) se pone de manifiesto una evolucién del término desde una concepcidn estatica
a una concepcion dindmica, que podemos identificar con una aproximacion funcional.

Destacaremos algunas definiciones procedentes del ambito profesional y del educativo que
aportan alguin matiz enriquecedor.

Segln Le Boterf (2001), competencia es la capacidad de movilizar y aplicar correctamente en
un entorno laboral determinado recursos propios (habilidades, conocimientos y actitudes) y
recursos del entorno para producir un resultado definido. Desde esta perspectiva se destaca la
movilizacién e interaccion entre recursos personales y del entorno para dar lugar a una
conducta verificable, por lo que la competencia sélo se confirma cuando se ha puesto a prueba
(Yaniz, 2008).

Westera (2001, p. 80) define la competencia como “la habilidad de tomar decisiones
satisfactorias y eficaces en una situacidn especifica”. La competencia incluye conocimiento,
habilidades, actitudes, metacognicién, pensamiento estratégico y presupone toma de
decisiones consciente e intencional.

El concepto de competencia que maneja Perrenoud (2004, p. 11), en relacidn con la profesién
docente, se refiere a la "capacidad para movilizar varios recursos cognitivos para hacer frente a
un tipo de situaciones". Sefiala tres elementos complementarios que la definen: los tipos de
situaciones, los recursos que moviliza (conocimientos tedricos y metodoldgicos, actitudes,
habilidades y competencias mas especificas, esquemas motores, esquemas de percepcion,
evaluacidn, anticipacidn y percepcién) y la naturaleza de los esquemas de pensamiento para
orquestar y movilizar los recursos pertinentes en situaciones reales.

Villa y Poblete (2013, p. 23) entienden por competencia “el buen desempefio en contextos
diversos y auténticos basado en la integracién y activacién de conocimientos, normas,
técnicas, procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y valores”, adoptando esta
definicion como base para plantear el Aprendizaje Basado en Competencias (ABC) en el
contexto universitario.

En el campo de la educacién matematica, Rico y Lupiafiez (2008) estructuran la competencia
en torno a tres componentes: unos conocimientos que pueden provenir de diferentes
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disciplinas, determinadas capacidades que movilizan esos conocimientos y una serie de
contextos, en los que las capacidades se ponen en juego con un determinado propésito. Esta
nocion de competencia se vincula a la nociéon de curriculo, como un tipo de expectativa
general sobre el aprendizaje a largo plazo y mediante un enfoque funcional.

Goiii (2008) sintetiza el concepto como “capacidad de usar conocimiento en un contexto para
hacer frente a situaciones problematicas utilizando la tecnologia mas adecuada en cada caso".
En relacién con la formacidn del profesorado, afirma que el curriculo por competencias tendria
cabida sin mas que afiadir a los objetivos el contexto en el que se desea que se desarrolle la
accion, puesto que “la competencia es accién en contexto” (Goii, 2014).

En sintesis, la mayoria de las definiciones coinciden en destacar la interrelacion entre las
distintas componentes de la competencia y su manifestacién a través de la acciéon en
diferentes contextos, enfatizandose la movilizacién e integracion de recursos para desempeiiar
con éxito una determinada tarea.

Competencia matematica y competencia profesional

Para particularizar en los dmbitos que interesan a la formacidon de profesores, hay que
distinguir dos tipos de competencias (Pérez, 2008):

- Competencias para todo ciudadano. Se contemplan en la educacién no universitaria y
también repercuten en la universitaria, especialmente en la formacioén inicial de los
profesores, que tienen que saber estimularlas en sus futuros alumnos.

- Competencias para las profesiones, o competencias profesionales. Se enfocan a la
preparacion para el mundo del trabajo y constituyen un referente en la formacion
universitaria y, en particular, en la formacioén inicial del profesorado.

Ejemplos de planteamientos relacionados con el primer grupo de competencias son el
Proyecto DeSeCo y las recomendaciones del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las
competencias clave para el aprendizaje permanente.

El Proyecto de Definicion y Seleccion de Competencias, Proyecto DeSeCo de la OCDE,
proporciona un fundamento conceptual y tedrico necesario para definir, elegir y desarrollar las
competencias humanas fundamentales, argumentando como el desarrollo de |las
competencias individuales de los ciudadanos contribuye al desarrollo sostenible y a la cohesion
social (OCDE, 2005a).

El Consejo y el Parlamento Europeo adoptaron en 2006 un marco sobre competencias clave
para el aprendizaje permanente, en el que definieron competencia como “una combinacién de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto” e identificaron ocho
competencias clave para la realizacién personal y profesional de los ciudadanos dentro de la
sociedad europea basada en el conocimiento, para enfrentar sus retos y adaptarse a sus
cambios constantes. Se recomendd a los paises miembros de la Unién promover el desarrollo
de las competencias clave entre todos los jovenes y ofrecer a los adultos la oportunidad de
aprenderlas y mantenerlas (Unién Europea, 2007).

La competencia matemdtica se encuentra entre esas ocho competencias clave, unida a las
competencias basicas en ciencia y tecnologia, y se define como la habilidad para desarrollar y
aplicar el pensamiento matematico para resolver diversos problemas de la vida cotidiana,
poniendo énfasis en el proceso, la actividad y el conocimiento. En este marco europeo se
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apoyan las normativas curriculares vigentes que afectan en particular a la Educacién Primaria,
contemplandose del mismo modo la competencia matematica (MECD, 2014).

En su conceptualizaciéon cobra especial importancia la vision aportada en el informe PISA,
donde la nocidn de competencia es central y hace referencia al objeto de la evaluacién (Rico,
2006). En diversos informes editados por la OCDE a lo largo del proceso de evaluacion,
especialmente en el informe final de 2003, la nocidon de competencia se utiliza en distintos
momentos y con distintos significados (Rico, 2007). Distingue primero un significado general
del término competencia matemdtica, que se usa como sinénimo de alfabetizacion
matemdtica, y que se refiere a las capacidades de los estudiantes para analizar, razonar y
comunicar eficazmente cuando enuncian, formulan y resuelven problemas matematicos en
una variedad de dominios y situaciones (OCDE, 2005b).

Hay un segundo significado mds concreto, que entiende las competencias como “procesos que
deben activarse para conectar el mundo real, donde surgen los problemas con las matematicas
y resolver entonces la cuestion planteada” (Rico, 2006; p. 282). Las competencias generales
que establece el proyecto PISA (OCDE, 2004, p. 40) son:

e Pensary razonar.

e Argumentar.

e Comunicar.

e Modelizar.

e Plantear y resolver problemas.

e Representar.

e Utilizar el lenguaje simbdlico, formal y técnico y las operaciones.

Este segundo significado concibe la competencia como un proceso, como algo que debe hacer
el alumno, enfatizando que en ese proceso debe establecer relaciones entre el mundo real y
las matematicas. Aparece de nuevo la nocidn funcional de competencia cuya idea central es
una tarea o accidn a realizar en un contexto.

Rico y Lupiafiez (2008) postulan que la nocién de competencia se ajusta al enfoque funcional
del conocimiento matematico. Este enfoque considera que los conceptos y procedimientos
matemadticos constituyen herramientas que se usan en la prdctica para dar respuesta a
cuestiones, problemas e interrogantes del entorno, centrdndose en cémo los individuos
pueden utilizar lo que han aprendido en situaciones usuales de la vida cotidiana.

Serd necesario tener en cuenta la naturaleza de la competencia matematica, ligada al enfoque
funcional del conocimiento matematico, para plantear la formacion inicial de aquellos que
tendran que ayudar a desarrollarla en los escolares.

En lo que se refiere a las competencias profesionales, hay que destacar el Proyecto Tuning
(Gonzdlez y Wagenaar, 2003), que ha constituido un referente en la busqueda de
competencias que permitan comparar perfiles académicos y profesionales dentro de un marco
europeo de educacidn superior. En este proyecto se precisa un significado de competencia:

Las competencias y las destrezas se entienden como conocer y comprender (conocimiento
tedrico de un campo académico, la capacidad de conocer y comprender), saber cémo actuar (la
aplicacién practica y operativa del conocimiento a ciertas situaciones) saber como ser (los
valores como parte integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto social).
Las competencias representan una combinacion de atributos (con respecto al conocimiento y
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sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel o grado de
suficiencia con que una persona es capaz de desempefiarlos. (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p.80;
en negritas en el original).

El concepto de competencia incluye diversas dimensiones interrelacionadas, pero ademas es
cuantificable, es decir, que admite distintos grados de posesidn: “una persona corriente ni
posee ni carece de una competencia en términos absolutos, pero la domina en cierto grado, de
modo que las competencias pueden situarse en un continuo” (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p.
80), idea que también se contempla en el marco del Proyecto PISA (OCDE, 2005). Este punto
sera especialmente relevante en la evaluacion de los aprendizajes, puesto que no se
consideraran conductas finales, sino que se valorara el nivel de logro de la competencia en un
determinado momento.

Dentro del contexto académico, desde el proyecto Tuning se propone diferenciar entre
competencias especificas, que se relacionan con areas tematicas determinadas, y
competencias genéricas, que recogen “[...] aquellos atributos compartidos que pudieran
generarse en cualquier titulacion y que son considerados importantes por ciertos grupos
sociales” (Gonzalez y Wagenaar, 2003, p. 70). Se seleccionan una serie de competencias
genéricas que se entienden como apropiadas para todas las titulaciones universitarias,
clasificadas en tres grupos: competencias instrumentales, competencias interpersonales y
competencias sistémicas.

Estas competencias se enuncian en términos de capacidades o conocimientos, por ejemplo:
"capacidad de analisis y de sintesis", "capacidad de organizar y planificar" o "conocimientos
generales basicos". Yaniz (2008, p.5) advierte que, aunque la denominacién de las
competencias responda al elemento que se quiere destacar, es necesario no perder de vista el
enfoque integral de las competencias y "pensar en cada una de ellas como conjunto de
conocimientos, actitudes y habilidades movilizadas en contextos especificos para realizar
tareas concretas de manera eficaz".

Es necesario aclarar que con frecuencia se hace referencia a las competencias genéricas como
"generales" o "transversales" (Blanco, 2009), términos que utilizaremos como sinénimos en
este trabajo.

De manera similar a la relacion de competencias del proyecto Tuning, existen diferentes
propuestas de listados ofrecidos por universidades que han trabado este enfoque, por
asociaciones profesionales que han realizado estudios con la finalidad de ofrecer referentes
formativos o por otras instituciones (Yaniz, 2008).

La formacidn universitaria debe contemplar tanto las competencias genéricas como las
especificas que correspondan a cada titulacidon, que se deben concretar ain mas para cada
asignatura del plan de estudios. Por otro lado, una asignatura de matematicas en la formacion
de maestros nos sitla en la interseccidon de dos dmbitos, el de las competencias profesionales
y el de las competencias matematicas. Desde ambas perspectivas se promueve una
aproximacion funcional a la nociéon de competencia.

2.2.2. COMPETENCIAS DEL PROFESOR DE MATEMATICAS DE PRIMARIA

La segunda pregunta que planteabamos al inicio del apartado la abordaremos integrando el
punto de vista de la investigacion y de la formacion: ¢écudles son las competencias
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profesionales que deben adquirir los futuros docentes de Primaria para poder desarrollar
competencias matemdticas en sus alumnos? Sera necesario clarificar lo que significa ser un
profesor de matemadticas competente, asi como tener en cuenta el perfil profesional que se
establece para los graduados en Educacién Primaria desde la formacidn universitaria.

éQué significa ser un profesor de matematicas competente?

Una primera aproximacion a lo que debe ser un profesor de matematicas la encontramos en
los estandares propuestos por el NCTM:

Los profesores necesitan saber utilizar “matemdticas para ensefiar” que combinen los
conocimientos matemdticos y los pedagdgicos. Tienen que ser proveedores de
informacion, planificadores, asesores y exploradores de un territorio matemdtico
desconocido. Tienen que poner a punto sus prdcticas y ampliar sus conocimientos para
reflejar los cambios curriculares y tecnoldgicos, e incorporar nuevos conocimientos
relativos a como los aprenden matemdticas los alumnos. Y también, ser capaces de
describir y explicar por qué se proponen determinados objetivos. (NCTM, 2003, p.376).

En términos de competencias, la formacién inicial de maestros en matematicas debe
contemplarse desde dos planos diferentes y relacionados:

- Competencias profesionales necesarias para ser profesor de matemadticas de Primaria.
- Competencias matemdticas bdsicas que los futuros maestros han de potenciar en sus
alumnos.

Las investigaciones que en la linea de la formacidn del profesorado se han esforzado por
delimitar cuales son las competencias profesionales que han de caracterizar a un profesor vy,
en particular, a un profesor de matematicas, incluyen con mds o menos énfasis el dominio del
contenido a ensefiar como requisito para que el profesor pueda desempeiar bien su labor,
segln la revision realizada por Lupidiez (2014).

Es destacable el trabajo de Niss (2006), que ha estudiado lo que significa ser un profesor de
matematicas competente concluyendo que, en primer lugar, debe poseer un dominio de las
competencias matemadticas que serdn objeto de aprendizaje por parte de sus escolares que
vaya acorde con el nivel educativo en el que se centra su actividad docente. Considera que
para promover el desarrollo de competencias matematicas en sus alumnos un profesor debe
haberlas desarrollado él mismo.

Ademas de ser matemdticamente competente, un profesor de matematicas de cualquier nivel
deberia desarrollar seis competencias pedagdgicas y diddcticas, en relacion con las
matematicas (Niss, op. cit.), que hacen referencia a:

e Curriculum: estudiar, analizar, evaluar, relacionar e implementar programas y
curriculos existentes y disefiar otros nuevos.

e Ensefianza: disefar, planificar, organizar, orientar y llevar a cabo secuencias de
ensefianza de las matematicas con diferentes metas y objetivos y de acuerdo a las
caracteristicas y necesidades de los alumnos; identificar, valorar, seleccionar y crear
materiales; inspirar y motivar a los alumnos; discutir los curriculos y justificar las
actividades de ensefianza y aprendizaje con los estudiantes.

e Aprendizaje: detectar, valorar, caracterizar, analizar e interpretar en los alumnos el
aprendizaje y el dominio de las matematicas asi como los significados atribuidos, las
creencias asumidas y las actitudes hacia las matematicas.
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e Evaluacion: identificar, valorar, caracterizar y comunicar los resultados de aprendizaje
y las competencias con el propésito de informar y ayudar al alumno individualmente y
a otras partes interesadas. Incluye seleccionar, modificar, elaborar, analizar
criticamente e implementar una variedad de formas e instrumentos de evaluacién con
propdsito formativo y sumativo.

e (Colaboracidn: cooperar con diferentes colegas dentro y fuera del dmbito matematico
asi como con otros interesados (padres, administradores, etc.) que se relacionen con
las matemadticas y sus condiciones.

e Desarrollo profesional: desarrollar la propia actividad como profesor de matematicas
(meta-competencia). Incluye participar en y relacionarse con actividades de desarrollo
profesional tales como cursos formativos, proyectos y conferencias; reflexionar sobre
la propia ensefianza y las necesidades de desarrollo; identificar las necesidades propias
de desarrollo y seleccionar las actividades que promuevan y se ajusten al desarrollo
deseado; y mantenerse actualizado sobre nuevas tendencias y avances en la
investigacion y la practica de las matematicas.

Segun Niss (op. cit.), las cuatro primeras competencias deben desarrollarse durante el proceso
de formacién inicial, mientras que las dos Ultimas, se adquieren durante el ejercicio de la
profesion. Asumir la propuesta de este autor implica, por tanto, que los curriculos de
formacidon de profesores deberian contemplar esas cuatro competencias pedagédgicas y
didacticas, ademds de las competencias matematicas basicas.

En la formacidn inicial del profesor de matematicas se estdn contemplando ademas otras
componentes que se considera necesario incluir, como los valores. Vinner (2008) reivindica la
funcidon social de las matematicas y considera que los valores educativos pueden ser
promovidos desde la educacién matemadtica. Esta dimensién debe ser atendida en Ia
formacién inicial de los docentes, para que estos dirijan la ensefanza a los problemas reales de
los estudiantes y a su formacién moral.

Otro aspecto a considerar en la formacién son las actitudes, que son destacadas en el modelo
propuesto por Déhrmann, Kaiser y Blémeke (2012) como fundamento tedrico del estudio
internacional TEDS-M. Este modelo, analizado por Caraballo (2014), propugna que una
ensefanza eficaz y exitosa depende tanto del conocimiento profesional como de las actitudes
de los profesores y define las competencias profesionales de los maestros de matematicas en
términos de aspectos cognitivos y afectivo-motivadores. Se distinguen como aspectos
cognitivos el conocimiento del contenido, el conocimiento didactico del contenido matematico
y el conocimiento pedagdgico general, mientras que las creencias profesionales, la motivacién
y la autorregulacidon de los profesores se sefialan como aspectos afectivos.

Otros estudios prestan también atencidon a estos aspectos y, en particular, sefialan la
importancia de la metacognicion como elemento competencial en la formacién de los
profesores (Achtenhagen, Oser y Renold, 2006; Ponte y Chapman, 2008), que destacamos por
la relacién que guarda con la parte de nuestra investigacion dedicada al andlisis de la
percepcion de los estudiantes sobre sus propias competencias.

Las competencias en la formacidn inicial de maestros de Educacion Primaria

Las competencias del profesor de matematicas deberian integrarse como competencias
profesionales del maestro en su formacion inicial o, al menos, ser contempladas en la
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planificacién, desarrollo y evaluacidn de las asignaturas relacionadas con esta disciplina. Habra
que considerar estas asignaturas dentro de un contexto mas amplio, el plan formativo en el
gue se integran, para establecer las competencias hacia las que deben enfocarse.

El trabajo de Lupiafiez (2014) hace un recorrido por las directrices europeas y espafiolas que
han ido dando forma a la expresion de las finalidades formativas en términos de competencias
en las actuales titulaciones universitarias y que, en particular, han permitido establecer el
perfil profesional del titulo de Grado de Maestro en Educacién Primaria en la Universidad de
Granada, que constituye el referente para el programa que va a ser evaluado.

A nivel europeo ha sido clave el proyecto de construcciéon del EEES por parte de la Unién
Europea, que comenzo a ponerse en marcha con la Declaracién de Bolonia (Einem et al., 1999)
y del que se deriva la organizacidn de las ensefianzas universitarias espafiolas en términos de
Grado y su continuidad en forma de Master y Doctorado, reguladas por el Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales (MEC, 2007b).

Atendiendo a la normativa vigente, las universidades han elaborado sus planes sobre la base
de las competencias previamente establecidas para cada titulacion. En el caso del Grado de
Maestro en Educaciéon Primaria en la Universidad de Granada se contemplan distintas
categorias de competencias que se recogen en la Memoria de Verificacion del Titulo (ANECA,
2014) y que conforman el perfil profesional para ese titulo. El listado de competencias se
estructura en torno a cuatro grupos: generales, especificas del titulo, especificas de formacion
basica y especificas de optatividad. En el anexo 4 se puede ver el listado completo,
exceptuando las especificas de optatividad.

La Didactica de la Matemadtica tiene que asumir la responsabilidad de formar al alumnado para
profesor en las competencias especificas del titulo relacionadas con la disciplina. Ademads debe
contribuir a la adquisicién de las competencias generales, cuyas lineas comunes para todas las
titulaciones se establecieron principalmente desde el proyecto Tuning (Gonzéalez y Wagenaar,
2003), definidas en el marco de la integracién en el Espacio Europeo de Educacién Superior,
posteriormente en Libro Blanco de Magisterio (ANECA, 2005a; 2005b) y por ultimo en la Orden
ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacién
de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién de Maestro
en Educacion Primaria (MEC, 2007a).

Las competencias especificas de la titulacién de Maestro se definen en el Anexo Il de la Orden
ECI/3857/2007 (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007a), por lo que son comunes a todas las
universidades espafolas. Estas competencias se organizan en diez mddulos correspondientes a
diferentes dreas de conocimiento. Las relativas a Matematicas se detallan en el sexto médulo y
son las siguientes:

CDM6.1. Adquirir competencias matematicas basicas (numéricas, cdlculo, geométricas,
representaciones especiales, estimacién y medida, organizacién e interpretacion de la
informacion, etc.).

CDMG6.2. Conocer el curriculo escolar de matematicas.
CDM6.3. Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas.

CDM6.4. Plantear y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana.
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CDM®6.5. Valorar la relacidon entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del
pensamiento cientifico.

CDMG6.6. Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos
apropiados y promover las competencias correspondientes en los estudiantes.

Observamos como se hace referencia a la adquisicién de competencias matematicas bdsicas
(CDM6.1), coincidiendo con Niss (2006). Sin embargo, la especificacién de esas competencias
se expresa en términos de contenido matemadtico y no aparecen explicitos los procesos o
acciones que definen las competencias matematicas bdsicas usualmente consideradas (Niss,
2006; OCDE, 2005 a y b; MECD, 2014), como argumentar, modelizar, etc. Las competencias
CDM®6.3 y CDM6.4 si se relacionan directamente con las competencias matematicas basicas. La
competencia CDM®6.5, de cardacter actitudinal, estaria también relacionada con el conocimiento
matematico, mientras que las competencias CDM6.2 y CDM6.6 tienen que ver con el
conocimiento curricular y con el conocimiento diddctico del contenido (Shulman, 1986),
respectivamente, y se relacionan con tres de las competencias profesionales propuestas por
Niss (curriculo, ensefianza y evaluacidn).

El listado de competencias generales y especificas constituye el referente para la elaboracion
de las guias docentes de las asignaturas. En palabras de Lupiafiez (2014, p. 1102), "este
extenso listado pone de manifiesto la complejidad del establecimiento de los requerimientos
profesionales que se exige a los profesores de Educacién Primaria. Aunque todas las
competencias son importantes para el desarrollo de la labor docente de los maestros, en
nuestro caso cobran especial importancia las referidas a matematicas".

Ejemplos del modo en que se concretan estas competencias en el primer curso de formacion
de maestros en el area de matematicas en la Universidad de Granada se muestran en Ruiz,
Molina, Lupiaiez, Segovia y Flores (2009) y en Segovia y Rico (2011). Estos estudios hacen
referencia a la asignatura evaluada en esta investigacion. El cuestionario elaborado para la
recogida de informacion (anexos 1y 2) se basa en el listado de competencias, tanto genéricas
como especificas, que los profesores del departamento seleccionaron e incluyeron en la guia
docente de la asignatura (anexo 5).

2.2.3. DESARROLLO Y EVALUACION DE COMPETENCIAS EN EDUCACION SUPERIOR

El enfoque funcional del conocimiento matematico es coherente con el modelo competencial
de aprendizaje que en los Ultimos afios se ha impuesto en todos los niveles educativos, puesto
que enfatiza la utilidad de los contenidos en la vida cotidiana de los individuos buscando que
estos sean capaces de aplicarlos en diferentes contextos (Rico y Diez, 2011; Rico y Lupiafiez,
2008; Goiii, 2008). Una ensefianza funcional de las matemadticas en primaria exige formar
profesores competentes en el drea de matematicas, para lo que es necesario abordar su
formacién desde una perspectiva funcional (Flores y Moreno, 2014).

Adoptar fielmente este enfoque funcional de la formacién orientado al desarrollo de
competencias conlleva implicaciones para la practica que suponen cambios profundos en los
planteamientos habituales en la ensefianza universitaria (Blanco, 2009). Esto conduce a la
ultima pregunta que planteabamos al inicio del capitulo: équé cambios suponen, cémo se
trabajan y como se evallan las competencias en Educacién Superior?
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La formacion universitaria basada en competencias

En el contexto del EEES, la meta de la formacidn universitaria se orienta hacia las
competencias profesionales que definen el perfil de los egresados en cada titulacion. El
modelo de aprendizaje basado en competencias y el creciente protagonismo del alumno en su
proceso formativo se convierten en elementos clave a considerar en la planificacion,
implementacién y evaluacidn de las asignaturas de todas las titulaciones. Como afirma Yaniz
(2008, p.1):

El concepto de competencia ha pasado a ocupar un amplio espacio de la reflexidn sobre el
curriculo universitario en los ultimos afios. La insistencia en la necesidad de planificar desde el
punto de vista del aprendizaje y de incidir en una perspectiva profesionalizadora se expresa a
través de la propuesta de una formacién competencial.

La universidad debe dirigirse a desarrollar en los estudiantes las habilidades que les permitan
actuar de manera eficaz en la sociedad, como profesionales y como ciudadanos. La adquisicién
de competencias se sitla en el nucleo de esta formacién que la sociedad demanda y
condiciona la seleccién de contenidos de los programas, que debe hacerse en funcién de lo
gue el sujeto “debe saber”. Por otro lado, la sociedad del conocimiento se caracteriza por un
saber cada vez mas extenso y cambiante y las universidades deben formar personas capaces
de construir su propio conocimiento de manera auténoma. La mejora de la formacion
universitaria debe centrarse en el aprendizaje, atendiendo a las caracteristicas, necesidades e
intereses del alumnado (Yaniz y Villardén, 2006).

El proceso de convergencia europea ha tenido consecuencias organizativas y curriculares para
los centros implicados, puesto que conlleva para cada titulacion la transformacion del plan de
estudios en un Proyecto Formativo Integrado (Zabalza, 2009a), que ha de asentarse sobre la
definicion de perfiles profesionales y resultados académicos deseables a través de
competencias, tanto genéricas como especificas. El profesorado se ve implicado en tanto que
ha de planificar y llevar a cabo su programacion dentro de un proyecto formativo mas amplio y
teniendo en cuenta los principios que se deben considerar para favorecer el aprendizaje a
través del desarrollo de competencias (Yaniz y Villardon, 2006).

Blanco (2009) destaca que las competencias facilitan el desarrollo de una verdadera educacion
integral porque engloban todas las dimensiones del ser humano (saber, saber hacer y saber ser
y estar) y, como consecuencia, suponen un referente obligado para superar una ensefianza
meramente academicista y orientar nuestra tarea hacia la formacién de ciudadanos criticos y
profesionales competentes.

Las competencias en la planificacion

El EEES promueve el paso de un modelo enfocado a la ensefianza a un modelo enfocado al
aprendizaje, basado en el trabajo del estudiante. En el comunicado de Berlin (Conferencia de
Ministros de Educacién Superior, 2003), los ministros europeos animaban a que todos los
paises europeos describieran las calificaciones de sus sistemas de educacion superior en
términos de resultados de aprendizaje, competencias y perfil.

La planificacién curricular supone tener en cuenta el perfil del titulado (caracteristicas
deseadas), asi como las competencias que lo definen. Para elaborar el proyecto formativo
habrd que establecer las competencias que han de ser eje organizador de cada titulacion. A
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partir del proyecto formativo se programan las asignaturas, tomando como referencia el perfil
(Poblete y Garcia, 2007; Yaniz y Villardén, 2006).

Las competencias condicionaran los resultados de aprendizaje, definidos por Gairin (2009,
p.16) como "afirmaciones sobre las que se espera que un estudiante pueda conocer,
comprender y ser capaz de demostrar después de haber completado un proceso de
aprendizaje (mddulo, asignatura, materia, curso, etc.)". Se centran en lo que el estudiante
puede demostrar al finalizar la actividad de aprendizaje y no en las intenciones del profesor,
que definirian los objetivos.

En general, un objetivo es una finalidad, propdsito o meta. Los términos "competencia”,
"resultado de aprendizaje" y "objetivo" se usan con diferentes sentidos, en ocasiones como
sinédnimos. Sin entrar a analizar y comparar las distintas acepciones que aparecen en la
literatura y en las diferentes normativas legales, entenderemos que, al desplazarse el foco de
atencion del profesor al estudiante, los objetivos en la planificacién curricular deben
expresarse en términos de resultados de aprendizaje. Asi entendidos, los objetivos (o
resultados) de aprendizaje deben permitir identificar la concrecion de las competencias que se
les propone desarrollar a los alumnos (Yaniz y Villardén, 2006).

Un término propuesto para englobar estos conceptos es el de expectativas de aprendizaje
(Lupiafiez, 2009; Rico y Lupiafiez, 2008), empleado en un contexto educativo general para
denominar de manera genérica aquellas capacidades, competencias, conocimientos, saberes,
actitudes, técnicas, destrezas, habitos, valores y actitudes que se espera que logren,
adquieran, desarrollen y utilicen los estudiantes. Las competencias expresan expectativas de
aprendizaje generales sobre el aprendizaje de los alumnos, a cuyo dominio se orienta la
formacién a largo plazo, mientras que los objetivos de aprendizaje se refieren a expectativas
mds concretas. Segln estos autores, "a las competencias se llega por medio de objetivos, es
decir, por medio de capacidades concretas que hay que organizar" (Rico y Lupiafiez, 2008, p.
215).

El establecimiento de objetivos dependera del concepto de competencia en el que se basa la
programacion, segin manifiestan Yaniz y Villardén (2006). Concibiendo la competencia como
un “saber hacer complejo, resultado de la integracién, movilizacién y adecuacién de
conocimientos, actitudes y habilidades, que se utilizan eficazmente en situaciones que lo
requieren” (p. 37), la formulacién de los objetivos como resultados de aprendizaje implica
concretar los componentes o elementos de competencias indicando qué habilidades adquirir,
qué actitudes desarrollar y qué conocimientos aprender.

Para operativizar el proceso de formulacién de objetivos, las autoras proponen desglosar cada
competencia en los componentes que la definen y a partir de ahi redactar los objetivos que
pueden contribuir a desarrollarla. Asimismo, sugieren que "cuando se adapta un programa
previamente elaborado, se puede partir de los objetivos del mismo, determinar qué elementos
competenciales estan incluidos (conocimientos, actitudes y habilidades), completar con
nuevos objetivos si falta alguno y desechar los que estén referidos a adquisiciones que no se
contemplan en el nuevo plan”. (Yaniz y Villardén, op.cit., p. 46-47)

Segun Gairin (2009), la redaccion de un resultado de aprendizaje no difiere de la redaccién de
una competencia, en el sentido de que ambas requieren el uso de un verbo que identifica una
accion que tiene que desarrollar y ser capaz de hacer al estudiante y, por lo tanto, se tiene que
poder visualizar y evaluar. Brown y Pickford (2013) subrayan la importancia de una correcta
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expresion de los resultados de aprendizaje que facilite su evaluacién y ofrecen
recomendaciones al respecto.

La integracion de las competencias genéricas

Los programas de las asignaturas se estructuran sobre una seleccidn de competencias, tanto
genéricas como especificas, del plan formativo en el que se integran. Cano (2011) expone que,
si bien los docentes se ven capacitados para trabajar con las competencias especificas propias
de su campo de conocimiento, puede haber mas reticencias a trabajar con las competencias
transversales, especialmente con aquellas cuyo componente actitudinal tiene mayor peso.
Segun esta autora, no hay consenso en si deben trabajarse y evaluarse, ni en como deberia
hacerse. Sin embargo, concluye que si se consideran relevantes para el desarrollo profesional y
personal de los estudiantes, deben incorporarse.

Blanco (2009) estudia las diferencias entre distintas universidades y observa que, aunque
parece haber un nivel importante de consenso sobre las competencias generales a desarrollar
por el alumno, incorporando en gran medida las sugerencias del Proyecto Tuning, la seleccion
de competencias suele ser un reflejo de la idiosincrasia de cada institucidn. Los objetivos de las
asignaturas son elaboraciones del conjunto de competencias establecidas, tal como serian
interpretadas en un darea o disciplina concreta. Sin embargo, existen diferentes posibilidades
de incorporacidn de las competencias a las asignaturas, de modo que estas se pueden integrar
en diferentes grados en la programacién.

En este sentido, Zabalza (2009b), advierte de la necesidad de diferenciar entre "trabajar" y
"usar" una competencia:

La integracion en el programa de las competencias requiere que los profesores encargados de
su desarrollo debemos asumir con respecto a las competencias que nos corresponda trabajar
tres compromisos, que se corresponden con los tres dmbitos basicos de su dominio: ofrecer los
conocimientos vinculados a la competencia, dar oportunidades de ejercitarla (para aprenderla
en lo que tiene de practica) y evaluar su dominio (o, en su caso, posibilitar la autoevaluacion del
alumno). Se trata, recordémoslo, de tres componentes sustantivos para la didactica de las
competencias.

En este sentido, convendria distinguir entre "ensefianza" y "uso" de una competencia.
Ensefiamos una competencia cuando la convertimos en parte de los contenidos de nuestro
programa (se supone que los alumnos van a aprender esa competencia con nosotros). Usamos
una competencia cuando la introducimos como parte de los recursos que los alumnos habran
de emplear en nuestra materia (se supone que ya la han trabajado-aprendido con otros
profesores anteriormente y nosotros la incorporamos como algo ya sabido a nuestra
metodologia). (Zabalza, op.cit., p.15-16, cursivas en el original)

Disefiar la metodologia y la evaluacion

El disefio curricular implica, ademds de formular los objetivos de aprendizaje, planificar su
desarrollo, eligiendo estrategias de aprendizaje y ensefianza, y disefiando el sistema de
evaluacion. El referente para la seleccidn de los contenidos adecuados sera el conjunto de los
objetivos, es decir, las competencias fundamentales a adquirir (Yaniz y Villardén, 2006).

Es importante asegurar el alineamiento o coherencia entre los componentes de la
programacion (Biggs, 2008; Poblete y Garcia, 2007). La metodologia y la evaluacién deben
enfocarse a los objetivos y competencias que se pretenden abordar y ser adecuados para
desarrollarlos y evaluarlos.
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En cuanto a la metodologia, es deseable la variedad de experiencias y actividades que
favorezcan distintos tipos de aprendizaje, que se adecuen a las caracteristicas y desarrollo de
los alumnos, que permitan lograr los resultados de aprendizaje que se expresen en los
objetivos y que los abarquen con la mayor amplitud posible, de acuerdo con Yaniz y Villardén
(2006). Estas autoras sugieren algunos modos de potenciar el aprendizaje activo (busqueda de
datos y documentos, simulaciones, investigaciones, etc.) y destacan como metodologias
potencialmente adecuadas para el desarrollo de competencias el método de proyectos, el
método de casos, el aprendizaje basado en problemas, y el método de aprendizaje
colaborativo.

La propuesta de De Miguel (2006) comprende un abanico amplio de situaciones que se dan en
la ensefianza universitaria y relaciona cada una de ellas con el desarrollo de unas competencias
determinadas. Distingue y relaciona entre métodos de ensefianza y modalidades organizativas.
Entre los métodos de ensefianza seiala los siguientes:

e Leccién magistral

e Estudio de casos

e Resolucidon de problemas

e Aprendizaje basado en problemas
e Aprendizaje orientado a proyectos
e Aprendizaje cooperativo

e Contrato de aprendizaje

Como modalidades organizativas contempla:

e Clases tedricas/expositivas

e Seminarios/talleres

e C(lases practicas

e Practicas externas

e Tutorias

e Estudioy trabajo en grupo

e Estudio y trabajo individual/auténomo

La aplicacion de técnicas didacticas que conllevan el aprendizaje activo del estudiante implica
el establecimiento claro de los objetivos de aprendizaje que se pretenden, tanto los referidos a
las competencias especificas como los relacionados con competencias generales (Benito y
Cruz, 2005). En un contexto didactico, todos los objetivos implican evaluacion, es decir, debe
valorarse si se han logrado o no las pretensiones que se tenian al comenzar el proceso
formativo (Yaniz y Villardén, 2006).

Para Poblete y Garcia (2007), evaluar por competencias implica saber qué se desea evaluar,
definir explicitamente cémo se va a evaluar y, por ultimo, concretar el nivel de logro que se va
a evaluar. Esto implica:

e Definir indicadores de evaluacién que aporten evidencias de conductas relevantes y
significativas del grado de desarrollo de cada competencia genérica y especifica
trabajada.

e Seleccionar las técnicas e instrumentos que se van a emplear para recoger informacion
respecto a los indicadores. Las técnicas de evaluacién pueden ser muy variadas:
portafolio, mapas conceptuales, entrevistas, etc.
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e Establecer el sistema de calificacion que valorara el nivel de logro de cada
competencia, reflejando su importancia relativa en el proceso de aprendizaje de Ila
asignatura o médulo.

La participacién del alumnado en el proceso de evaluacién se considera de gran valor para el
progresivo desarrollo de su autonomia mediante la autorregulacidon de su propio proceso de
aprendizaje. La evaluacién de competencias debe integrar la perspectiva del estudiante a
través de la autoevaluacién individual y compartida (Poblete y Garcia, 2007; Villa y Poblete,
2011; Yaniz y Villardén, 2006). Esta idea es compartida por Brown y Pickford (2013), que
defienden la triangulacién como una combinacién de evaluaciones del propio interesado, de
los compafieros y del profesor en la evaluacion de los procesos.

Para Benito y Cruz (2005, p. 88), “la evaluacion para el aprendizaje es el proceso de buscar e
interpretar evidencias para que estudiantes y profesores conozcan dénde se encuentra el
alumno en relacién a su aprendizaje, dénde necesita estar y cual es el modo mejor de llegar
ahi” . En esta nueva concepcion de evaluacidn para el aprendizaje (frente a la tradicional de
evaluacidon del aprendizaje) se destaca el papel activo del alumno, la necesidad de evaluarse a
si mismo y entender cdmo mejorar. La evaluacién que promueve aprendizaje implica la
autoevaluacién de los alumnos.

En general, las propuestas sobre desarrollo y evaluacién de competencias en educacion
superior no dejan de lado la importancia de la autorregulacion del aprendizaje (Blanco, 2009;
Cano, 2011; Garcia San Pedro, 2013; Villa y Poblete, 2013). Resulta de interés estudiar la
propia percepcion del alumnado en su aprendizaje, algo que beneficia tanto a estudiantes
como a profesores, por lo que las diferentes estrategias o técnicas de autoevaluacién se
configuran como elementos integrantes e imprescindibles en un proceso de formacién
universitario de calidad centrado en el estudiante. De estas ideas apreciamos que elaborar un
instrumento de evaluacién para detectar la percepcidon que tiene el estudiante sobre su
captacidon de competencias es una herramienta util para evaluar la eficacia de un programa
formativo, pero a la vez puede ayudar al alumno a ser consciente de su evolucion en el
desarrollo de competencias.

2.3 CALIDAD Y EVALUACION DE PROGRAMAS EN LA UNIVERSIDAD

Tras varios anos de implantacién de los estudios de grado y de la ensefianza basada en
competencias, las universidades espafolas han ido ajustando sus planes formativos a las
directrices marcadas por el popularmente conocido como proceso de Bolonia, que ha supuesto
la constitucion del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Este proceso ha sido
afrontado de modos diversos, se ha avanzado con diferentes ritmos y ha sido objeto de debate
entre el profesorado (Trillo, 2008; Zabalza y Zabalza, 2010), dando lugar a posturas mas o
menos favorables ante este cambio de paradigma que se preconiza en la universidad del siglo
XXI.

Desde todas las instituciones se ha venido impulsando el cambio con politicas de formacién y
de evaluacidn, favoreciendo ademas experiencias de innovacién en la ensefianza universitaria
encaminadas a la adopcidn de nuevas metodologias y sistemas de evaluacidn acordes con la
filosofia que subyace al proceso de convergencia europea. A través de actuaciones muy
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diversas (jornadas, simposium, publicaciones, programas de formacion del profesorado,
medidas para el aseguramiento de la calidad, etc.) se hace patente el esfuerzo de adaptacion
gue se viene haciendo desde las universidades (Zabalza y Zabalza, 2010).

Como en todo proceso de transicion, hay que examinar el camino iniciado, es decir, valorar si
los nuevos planteamientos estan resultando adecuados para conseguir la meta universitaria
relativa a la formacion de los estudiantes: la adquisicién de las competencias profesionales
requeridas por el perfil asociado a la carrera estudiada, que supuestamente garantizan la
preparacidon del egresado de cara al mercado laboral. La formacidn inicial de maestros de
Educacién Primaria ha de situarse en este contexto.

La necesidad de evaluar se extiende a todos los aspectos del sistema universitario. La
evaluacion de la calidad, particularmente en lo que respecta a la evaluacion de las titulaciones
universitarias (que incluyen los programas de las materias), se apoya en modelos evaluativos
procedentes de la evaluacién de programas (De Miguel, 2003; Martinez Mediano, 2007; Villar
y Alegre, 2004). En consecuencia, para situar nuestra investigacion hemos de tomar en
consideracion la perspectiva de la calidad en la Educacién Superior, asi como las herramientas
que aporta la evaluacion de programas. Ambos aspectos seran desarrollados e integrados en
los apartados que siguen.

2.3.1. LA PREOCUPACION POR LA CALIDAD EN EL AMBITO UNIVERSITARIO

El tema de la evaluacién de la calidad en la Educacién Superior ha adquirido especial
resonancia en esta Ultima década, y no sélo en el contexto europeo, como consecuencia de la
creacion del Espacio Europeo de Educacidn Superior, sino que emerge como un fenédmeno de
dimensién internacional. Las universidades se preocupan por asegurar la calidad de los
servicios que ofrecen, lo que conlleva su medicion para facilitar la toma de decisiones y la
definicidn de responsabilidades y rendicion de cuentas ante los poderes publicos y la sociedad
en general (Rodriguez Espinar, 2013; Villar y Alegre, 2004).

Las politicas de aseguramiento de la calidad (quality assurance) en diferentes paises
contemplan, entre otros aspectos, los relacionados con el curriculo que desarrollan los planes
formativos (Latuka, 2006). De acuerdo con Rodriguez Espinar (2013, p. 16):

Si la educacién en general se considera un bien necesario, el nivel de educacidn superior
representa cada vez mas un factor de mejora de la competencia econdmica en el marco de una
economia mundial fundada en los conocimientos adquiridos. La imperiosa necesidad de los
distintos paises de mejorar la capacitacién profesional de sus estudiantes requiere una mejora
cualitativa de la ensefianza ofrecida en las instituciones educativas.

En el caso especifico de la formacion inicial de profesores, Fehring y Davies (2014) defienden la
importancia de integrar los procesos de aseguramiento de la calidad en los programas con
objeto de formar profesores excelentes, afiadiendo como argumento la evidencia de que los
profesores bien preparados marcan una diferencia en el aprendizaje, logro y desarrollo del
estudiante. Sefialan que “como formadores de profesores en instituciones de educacidon
superior debemos estar seguros de que nuestros graduados estan preparados para el mundo
del trabajo facilitdndoles el acceso a practicas profesionales y experiencias de alta calidad”
(Fehring y Davies, op.cit., p. 107).
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El debate sobre la calidad en la educacién superior en el contexto europeo comienza a
manifestarse en la década de los ochenta del siglo pasado, coincidiendo con la aparicion de las
primeras experiencias evaluativas en el continente. La configuracién del EEES en la primera
década de este siglo ha marcado un antes y un después al establecerse un marco de referencia
comun, organos y practicas equivalentes de aseguramiento de la calidad de los programas
formativos en el conjunto de paises de la Unién Europea (Rodriguez Espinar, 2013).

Por consiguiente, en el momento actual el aseguramiento de la calidad en nuestro pais se ve
influenciado por las lineas que marca el EEES y que determinan una direccién a seguir. No
obstante, asumimos con Zabalza y Zabalza (2010) que la calidad de la docencia trasciende a
cualquier referencia normativa y requiere ademas basarse en conocimientos especializados
gue permitan afrontar la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje, a lo que se
afiaden las peculiaridades de cada materia objeto de ensefianza (la Didactica de la
Matematica, en nuestro caso).

A partir de la consideracién anterior, la profundizacidn en la calidad de la docencia nos lleva a
descender al nivel “micro” de la planificacidon curricular en un programa formativo, que
también ha de ser contemplado en un sistema global de garantia de la calidad en la
universidad, refiriéndose al ambito del aula, en la que se desarrollan las diferentes asignaturas
y se evallan los aprendizajes de los estudiantes (Rodriguez Espinar, 2013; Zabalza y Zabalza,
2010).

La sefia visible de esta planificacién son las programaciones de las asignaturas. La planificacion
se revela como una competencia docente universitaria de primer orden (Zabalza, 2009a).
Ademas de las orientaciones que ofrecen las administraciones y las agencias de calidad
(ANECA, AQU, Agencia andaluza, entre otras), varios autores proporcionan guias para facilitar
al profesorado la planificacion en el nuevo modelo formativo centrado en el aprendizaje del
estudiante (Villar, 2004; Yafiiz y Villardén, 2006; Zabalza y Zabalza, 2010)

Dado que uno de los aspectos considerados de importancia para valorar un programa es la
calidad del disefio (Zabalza y Zabalza, 2010), en el momento de describir y evaluar el programa
objeto de esta investigacion recurriremos al analisis de su programacion, concretada en la guia
docente de la asignatura, teniendo en cuenta las recomendaciones que brindan los expertos en
el tema.

Calidad y evaluacién

El término calidad permite ser interpretado de diferente manera por cada persona o grupo y
en cada momento o situacidn particular. Existe una falta de consenso en su definicién, ya que
es un concepto relativo y no unitario, que ha de definirse en términos de un conjunto de
cualidades o dimensiones, admitiendo que una institucion pueda ser de alta calidad con
relacion a una dimensién o caracteristica pero de menor calidad con relacién a otra. Lo
maximo a conseguir es definir tan claramente como sea posible los criterios de calidad que
cada grupo de interés utiliza al juzgar la calidad a fin de que tales criterios se expliciten y se
tomen en consideracién en el momento de juzgar (evaluar) la calidad de una institucién o
programa, segun afirma Rodriguez Espinar (2013), quien concluye que la calidad universitaria
es un concepto relativo y multidimensional en relacion a los objetivos y actores del sistema
universitario, que sélo es posible operativizar al adoptar un determinado modelo o enfoque
evaluativo de la calidad en un momento y contexto determinado.
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Asumiendo que calidad y evaluacién forman un binomio indisoluble, destaca la distincién que
propone Sachs (1994) desde la perspectiva del aseguramiento de la calidad de dos grandes
enfoques de la calidad atendiendo a su objetivo, recogidos también en la revisién de términos
realizada por la OCDE en su publicacién Tertiary Education for the Knowledge Society
(Santiago et al., 2008):

- Quality assurance for accountability (rendicion de cuentas), caracterizado por el
control externo, con énfasis en indicadores cuantitativos de logro.

- Quality improvement (mejora), caracterizado por el control interno y asociado con
estructuras facilitadoras de la mejora y con atenciéon preferente a indicadores
cualitativos de logro.

Esta distincion, asumida por los expertos desde enfoques evaluativos (De Miguel, 2004) se
corresponde con los actuales procesos de evaluacién externa y de autoevaluacién interna de
las universidades, asociados respectivamente con el control y con la mejora.

Desde el punto de vista de la evaluacién, la calidad se puede ver como intrinseca o extrinseca
(De Miguel, 2003; Rodriguez Espinar, 2013). La primera hace referencia al acatamiento o
respeto a las exigencias epistemolégicas de una ciencia, de una disciplina, cuyos estandares de
calidad los marcan los expertos en ella. Respecto a la perspectiva extrinseca, Rodriguez Espinar
(2013) expone y compara diversas dimensiones de la calidad, apoyandose en trabajos propios
y de otros autores:

e Calidad como excepcidn (excelencia)

e Calidad como perfeccion (“cero errores”)

e Calidad como adecuacioén a los objetivos (“fitness for purpose”)
e Calidad como eficiencia (“value for money”)

e C(Calidad como adecuacién al mercado laboral

e Calidad como satisfacciéon del usuario

e (Calidad como transformacion o “valor afadido”

e Calidad como innovacion organizativa

La definicién de calidad como transformacion o valor afiadido es la que mas se ajusta a la
educacion entendida como proceso en el que aprender es el centro de la accidn, puesto que
en ella se busca conseguir una plusvalia, la transformacion a mayores del estudiante. Esta
concepcidn y la de la calidad entendida como adecuacion a objetivos son consideradas como
las mas adecuadas por diversos estudios, aunque la primera presenta dificultades de medicién
en la prdctica y es menos utilizada. Por otro lado, la perspectiva de satisfaccion del cliente
cobra especial relevancia en el contexto actual (incremento de tasas y competencia por la
atraccion de estudiantes).

Si se toman como referencia los objetivos, un punto que se presta a controversia en la
evaluacion interna orientada a la mejora es la posible confrontacion entre dos dimensiones o
concepciones de la calidad en el proceso de evaluacién: “fitness for purpose vs. fitness of
purpose”. En un proceso interno es razonable centrarse en comprobar si se han logrado los
objetivos propuestos y en qué medida se pueden mejorar sus resultados, mas que en
cuestionar si los objetivos que se persiguen son adecuados. “Sin embargo, desde una
perspectiva externa, incluso en un planteamiento de autorregulacién, es totalmente necesario

Pagina 37



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

abordar la pertinencia o adecuacion de los objetivos, por ejemplo del programa formativo.”
(Rodriguez Espinar, 2013, p. 88)

En este sentido, Bowden y Marton (2012) mueven a la reflexién sobre la calidad de la
ensefianza universitaria aludiendo a su planteamiento: “los objetivos de la universidad y sus
logros deberian ser descritos en términos de aprendizaje y el presupuesto universitario
deberia estar en funcién de los resultados del aprendizaje y no en funcién de los objetivos
esperados” (p. 30).

La aplicacion de estas ideas a un dmbito mas reducido, el del programa de una asignatura,
conlleva tomar decisiones sobre los aspectos en los que se ha de centrar la evaluacién de la
calidad. Para nuestra investigacion adoptaremos la perspectiva de la calidad como adecuacién
a objetivos, considerando el punto de vista de los estudiantes y del profesorado. El interés de
incluir visiones de los implicados en el programa se justifica desde una concepcidn
participativa de la evaluacién.

Los grupos de interés (stateholders)

Tanto desde la perspectiva del aseguramiento de la calidad como desde el punto de vista de la
evaluacidon de programas, se ha de tener en cuenta a los diferentes grupos de interés o
stateholders que estdn implicados en un programa formativo. Una evaluacién participativa
favorece que los resultados sean utiles (De Miguel, 2003, 2004).

Villar y Alegre (2004, p.3) afirman que “el juicio profesional docente y las opiniones de los
estudiantes y del personal de administracién y servicios (P.A.S.) determinan en buena medida
la calidad de los programas formativos de una universidad”. Sin embargo, hay que tener en
cuenta que el hecho de conjugar las diferentes percepciones sobre la calidad de los diferentes
grupos de interés en la educacién superior constituye el punto de mayor conflicto a la hora de
plantear cualquier modelo de evaluacién de la calidad, debiendo establecer diferentes
componentes o dimensiones de la calidad que serdn evaluadas a través de diferentes tipos de
evidencias, segiin manifiesta Rodriguez Espinar (2013).

Este autor clasifica a los stateholders en internos y externos a la institucion. Entre los primeros
estaria el personal docente y el de administracién y servicios, asi como los gestores, con
visiones probablemente diferentes. Los estudiantes serian temporalmente internos (co-
protagonistas del proceso de formacidn), pero también se pueden ver como externos a la
institucion, como usuarios de sus servicios. Entre los externos, principalmente hay que
considerar a los empleadores y al gobierno, aunque también estarian los centros
preuniversitarios y las organizaciones que cooperan con la universidad.

Dada la dimensidn local de nuestra investigacion, consideraremos como stateholders a los
estudiantes y a los profesores, principales implicados en el desarrollo de una asignatura
universitaria.

2.3.2. LA EVALUACION DE PROGRAMAS EDUCATIVOS

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, el concepto de calidad estd
inevitablemente ligado al de evaluacién. “Existe unanimidad en admitir que toda practica
cientifica de la evaluacion consiste en obtener evidencia (informacion objetiva de indole
cuantitativa y cualitativa) de modo sistematico en orden a informar algun tipo de decisién.”
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(Rodriguez Espinar, 2013, p. 68). En nuestro caso no determina obligatoriamente la toma de
decisiones, aunque puede ayudar a ello, pero tiene la caracteristica de cientificidad que
permite considerarla como investigacién. Serd una investigacion evaluativa, centrada en la
evaluacidn de un programa formativo.

Nos posicionamos en este tipo de investigacion, que nos permitira definir el marco
metodolégico de nuestro trabajo. Como paso previo, conviene hacer algunas clarificaciones
conceptuales y aproximarnos a las bases tedricas de la evaluacién de programas, incidiendo
especialmente en el ambito de la educacion.

Conceptualizacién de la evaluacién de programas

Segun Martinez Mediano (2007), existe un amplio consenso en considerar la evaluacion de
programas como una actividad rigurosa que comprende descripcidn y juicio sobre el mérito o
valor de algo, orientada a las decisiones de mejora de lo evaluado. El sentido de la evaluaciéon
de programas radica en averiguar si un programa elaborado para dar respuesta a un
determinado problema o necesidades consigue lo que se proponia, con qué mérito y con qué
calidad lo logra.

En el diccionario de la RAE (2001) podemos encontrar distintas acepciones para la palabra
“programa”, entre las que destacamos: “previa declaracién de lo que se piensa hacer en
alguna materia u ocasién”. Esta definicidn nos acerca a la caracteristica “intencional” de un
programa, incidiendo en la manifestacion de lo que se pretende hacer.

En dmbitos especializados se maneja una definicidn mas rica, que no sélo incluye un listado de
contenidos o actividades a realizar, sino también los objetivos que se pretenden conseguir, asi
como el modo organizado en que desarrollardn y evaluardn las acciones. De manera concisa,
Royse, Thyer, Padgett y Logan (2006, p. 10) definen un programa como “una coleccion
organizada de actividades disefadas para alcanzar ciertos objetivos”.

De manera mas detallada, se puede describir un programa como “un conjunto especificado de
acciones humanas y recursos materiales disefiados e implantados organizadamente en una
determinada realidad social, con el propdsito de resolver algin problema que atafie a un
conjunto de personas” (Fernandez-Ballesteros, 1996, p. 24).

En el dmbito de la educacidn, Pérez Juste (2006) concibe un programa como “un plan
sistematico de actuacién al servicio de metas pedagdogicamente valiosas” (p.15). Entiende que
es necesario establecer un plan de accién para conseguir unos objetivos que, a su vez, “deben
ser suficientes, adecuados, viables, adecuadamente formulados y evaluables" (p. 88). Por
tanto, presta atencidn no sélo al programa en si, sino también a la “bondad” de sus objetivos
(fitness of purpose).

En términos generales, la evaluacién de programas se puede definir como “la sistematica
investigacion a través de métodos cientificos de los efectos, resultados y objetivos de un
programa, con el fin de tomar decisiones sobre él” (Fernandez-Ballesteros, 1996, p.23),
definicidn acorde con el concepto de evaluacidon como actividad cientifica.

Para Pérez Juste (2006, p. 550), la evaluacion de programas es el “proceso sistematico,
disefado intencional y técnicamente, de recogida de informacidn rigurosa — valiosa, valida y
fiable — orientado a valorar la calidad y los logros de un programa, como base para la toma de
decisiones de mejora tanto del programa como del personal implicado y, de modo indirecto,
del cuerpo social en el que se encuentra inmerso”.
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La evaluacion de programas puede hacerse desde dentro o desde fuera, segin la implicacién
del investigador en la institucion que se evalia. Ambas opciones presentan ventajas e
inconvenientes (Bisquerra, 2004; Fernandez-Ballesteros, 1996). En nuestro caso se trata de
una evaluacidn desde fuera, de la que destacamos como ventaja que maximiza la objetividad y
como inconveniente una menor influencia sobre el programa.

Enfoques de la evaluacion

Segun la funcidén que se atribuya a la evaluacion, esta puede adoptar dos enfoques principales,
siguiendo las ideas de Scriven (1967): sumativo o formativo. La evaluacion sumativa se centra
en valorar los resultados obtenidos con respecto a los objetivos de programa y suele ser propia
de evaluaciones externas (rendicion de cuentas). Por el contrario, la evaluacion formativa se
plantea como un proceso integrado en el desarrollo del programa que permite indagar en
todos los elementos que lo componen para obtener informacidén que permita tomar decisiones
sobre posibles cambios a realizar. Lo usual es que este tipo de evaluacidn tenga un caracter
interno.

Ademads de las dos grandes perspectivas de la evaluacidn, segun si su propésito es el
rendimiento de cuentas o la mejora, la evaluacién puede enfocarse al conocimiento, por
ejemplo, para la adquisicion de una comprension mas profunda de algun aspecto en un area
especifica de investigacion (Martinez Mediano, 2007).

Para elaborar su propuesta de evaluacidon de programas educativos, Pérez Juste (2006) se
fundamenta en un concepto de evaluacion integrada, integral e integradora. Es decir, de
acuerdo con este autor, la evaluacién debe ser parte del proceso educativo en un sentido
formativo (integrada), abarcando todos los objetivos que intervienen en la formacion (integral)
y haciendo participes a todos los implicados, de modo que la evaluaciéon sea un elemento
dinamizador de la mejora del programa, del alumnado y del profesorado (integradora). En
particular, destaca la “autoevaluacion como medio de promover la capacidad de
metacognicién, de toma de conciencia de las propias posibilidades y limitaciones, de
aceptacion de si mismo y de compromiso auténomo y libre con determinadas metas libre y
auténomamente seleccionadas y asumidas” (p. 29).

Las ideas anteriores son tenidas en cuenta a la hora de plantear nuestro modelo de evaluacion.
Aunque este trabajo se realiza desde la posicién de una evaluadora externa, se ha recogido
informacidon sobre diversos aspectos del programa y se ha procurado implicar a los
stateholders en la medida de lo posible, con objeto de favorecer una evaluacién participativa y
atil. La autoevaluacion del alumnado también estd presente, haciendo reflexionar a los
estudiantes sobre el grado en que desarrollan competencias. Por ultimo, destacamos el
propdsito investigador de esta evaluaciéon para obtener un conocimiento profundo sobre
determinados aspectos relacionados con el programa.

Modelos de evaluacion de programas

Dada la complejidad y diversidad de los programas educativos (Pérez Juste, 2006), se requiere
un proceso de evaluacion sistematico y riguroso que, ademas, pueda responder a las
peculiaridades de cada uno.

Desde la perspectiva de la evaluacién universitaria, Villar y Alegre (2004) plantean que la
evaluacidn de un programa formativo conjuga perspectivas tedricas, procesos metodoldgicos y
variables de una o de varias aproximaciones evaluativas. El investigador debe tener presente
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esta multiplicidad de aproximaciones evaluativas y el alcance de cada una de ellas, que
responden a una variedad de consideraciones tedricas, filoséficas e ideoldgicas, que fueron
desarrolladas bajo determinadas condiciones para satisfacer necesidades diferentes.

Resumidos por numerosos autores, los modelos cldsicos de evaluacién de programas han
contribuido al desarrollo de la Evaluacion de programas como disciplina y siguen en la
actualidad en pleno vigor de uso. A lo largo del tiempo han ido surgiendo nuevos modelos,
bien complementando a los anteriores, bien defendiendo enfoques epistemolégicos vy
metodolégicos distintos, nacidos al servicio de diferentes funciones, como la gestidn de la
calidad (Martinez Mediano, 2007). Apoyandonos en la revisién realizada por esta autora,
sintetizaremos los aportes mas relevantes y aquellos que nos han servido de apoyo para la
investigacion.

Tras el primer modelo evaluativo de Tyler centrado en el logro de los objetivos de los
curriculos y de los programas, a partir de la década de los sesenta se desarrollaron gran
cantidad de enfoques y modelos de evaluacidon de programas. Tyler centra su objetivo en
evaluar los logros (outputs), en el rendimiento, mas que en las entradas (inputs) del sistema
educativo, o el programa mismo. La evaluacion pretende comparar el rendimiento conseguido
con el pretendido. Las contribuciones de Tyler han tenido gran influencia en el desarrollo de
las teorias instructivas basadas en los objetivos conductuales. La ensefianza y evaluacion por
objetivos contribuyé a que los profesores reflexionaran sobre sus intenciones y clarificaran los
objetivos de aprendizaje, los procesos los medios y las actividades para conseguirlos, y a
evaluar en coherencia con los objetivos pretendidos. Incluso hoy en dia siguen teniendo
vigencia las concepciones de Tyler, con las revisiones pertinentes acordes con los nuevos
desarrollos en evaluacién de programas educativos.

La evaluacién exclusivamente basada en objetivos mostré sus limitaciones, y empezd a
destacarse la importancia de valorar tanto los logros esperados como los no esperados,
teniendo en cuenta las circunstancias en las que los programas eran aplicados. Asimismo, se
mostré necesario evaluar no sélo los resultados, sino también la planificacidn y aplicacion de
los programas, de modo que la evaluacién educativa ayudara a los profesores a mejorar sus
resultados desde el comienzo de la actividad educativa, tal como defendia Cronbach (1963).

Pocos afios mds tarde, Scriven (1967) sefialaba la importancia de las metas en los programas
educativos y la comprobacion de la calidad de las mismas; el andlisis de los efectos de los
programas, tanto los pretendidos como los no pretendidos, con su concepcion de la evaluacion
libre de metas; la evaluacion formativa y sumativa, segln sea realizada durante la aplicacién
del programa o cuando ya ha concluido, asi como la funcién de esta evaluacién; su concepcion
de la evaluacién como valoracion, centrada no sélo en valorar lo que los programas pretenden
conseguir, describir cémo lo realizan y cdmo lo consiguen, sino juzgar la calidad con lo que
hacen de acuerdo con criterios de mérito y calidad de los programas, independientemente de
que el resultado sea usado para la toma de decisiones. Scriven defiende el modelo de
“evaluacion orientada al consumidor”, esto es, ve la evaluacion como un servicio para los
intereses de todos aquellos que estan afectados por la entidad que va a ser evaluada, cuyas
necesidades y expectativas han de ser tenidas en cuenta. Aconseja la evaluacion libre de
metas, en el sentido de hacer evidentes tanto las metas explicitas como las implicitas de los
programas, es decir, las metas que el programa afirma que pretende conseguir y en las que
realmente se centra el programa en la practica, asi como las que logra. El trabajo del evaluador
es identificar cualquier efecto del programa, pretendido o no, que pudiera ayudar a resolver
los problemas y mejorar los programas.
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También Stake (1967) completa el modelo de Tyler proponiendo un modo de ayudar al
evaluador a saber qué datos reunir, no sélo en relacién con las metas pretendidas y sus
resultados, sino también en relacidn con los procesos, los antecedentes e incluso los juicios o
valoraciones. Concibe la evaluacién como servicio y aporta procedimientos para la realizacidn
de la evaluaciéon respondiente, sensible a las necesidades de los responsables, participantes y
beneficiarios de los programas. La finalidad de este tipo de evaluacidon es similar a la
evaluacion libre de metas propuesta por Scriven. Muestra un claro interés por los estudios
evaluativos locales, con la prioridad puesta en atender a las necesidades de quienes participan
y se benefician de los programas. Defiende la utilizacion del método de estudio de caso y
presta un claro apoyo a las metodologias cualitativas y a su particular modo de generalizacién
naturalista de los hallazgos. Un estudio de evaluacién respondiente pretende descubrir el
mérito y las deficiencias de un programa, desde las multiples perspectivas y juicios de todos los
grupos implicados, favoreciendo asi una visién holistica para la toma de decisiones de mejora
por parte de los clientes de la evaluacidon, mds que la aportacidn de un juicio sumativo final por
parte del evaluador. Considera que el valor de un programa puede ser diferente dependiendo
de las personas y de los propdsitos, por eso, cualquier consenso que exista en valores debe ser
descubierto y no creado por el evaluador.

A finales de la década de los 70, a partir de las aportaciones de Cronbach (1963), Stake (1967)
y los britanicos Parlett y Hamilton (1977), surgen nuevos enfoques evaluativos, influenciados
por la antropologia cultural, que desarrollarian las metodologias naturalistas aplicadas a la
evaluacion de programas, con el nuevo enfoque de evaluacion respondiente o sensible y el
modelo de evaluacion naturalista de Guba y Lincoln (1981). El énfasis sobre la necesidad de
aprender de las evaluaciones promueve la cooperacién entre los evaluadores y los implicados
en lo que se evalla y el uso de metodologias cualitativas de investigacién, mas sensibles a la
atencién de las necesidades de los diferentes grupos de personas a los que sirve la evaluacion.

Stufflebeam y Shinkfield (2002) proponen un modelo evaluativo centrado en la toma de
decisiones y en la organizacidon del programa, conocido por modelo CIPP, acrénimo de los
cuatro tipos de evaluaciones en las que se centra: evaluacién del Contexto, de Entrada (Input),
de Procesos y de Productos. Este enfoque trata de completar el modelo de Tyler aportando
conceptos referidos a la evaluacion proactiva o formativa y reactiva o sumativa, la evaluacion
de los contextos y de los procesos y la metaevaluacién, ademds de la utilizacion de los
resultados para guiar la toma de decisiones de cambio y mejora. Estas decisiones han de
tomarse en cada una de las fases de la evaluacidn, haciendo referencia a qué se necesita
hacer, cdbmo debe ser hecho, cdmo estd siendo realizado y si tuvo éxito en términos de
efectividad, impacto, sostenibilidad y transferencia. El criterio de la evaluacidon debe tener en
cuenta el valor (respuesta a las necesidades detectadas) y el mérito (calidad con la que son
resueltas dichas necesidades).

Una propuesta para abordar la evaluacion de programas educativos es la de Pérez Juste
(2006), caracterizada por una concepciéon de la evaluacién al servicio de los programas, de las
personas relacionadas con ellos y del cuerpo social en que se insertan, junto con su defensa de
la complementariedad metodoldgica para abordar las multiples facetas en que se manifiestan
los programas.

El modelo evaluativo de este autor parte de que la evaluacién de un programa se hace con la
finalidad de constatar el grado en que logra las metas para las que fue elaborado. Dada la
complejidad que encierra un programa, es asumible que puede mejorarse. Para poder llevar a
cabo las decisiones de mejora cobra sentido la actividad evaluativa, pensada para ser realizada
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en tres momentos con entidad y objetivos propios que juntos contribuyen a la mejora del
programa en su totalidad:

- Momento inicial: el programa en si mismo
- Procesual: el programa en su desarrollo
- Final: el programa en sus resultados

En cada uno de ellos se contemplan unas dimensiones sobre las que se centra la evaluacion.
Adicionalmente, contempla un ultimo momento que denomina “institucionalizacién de la
evaluacion”, referido a la integracién de la evaluacién como parte del programa de modo que
sirva como reflexién y punto de partida para el momento inicial del siguiente ciclo de
desarrollo del programa, favoreciendo asi un proceso de mejora continua.

Fitzpatrick, Sanders y Worthen (2012) hacen una clasificacién de la evaluacién de programas
en seis grandes categorias, segun su orientacién. Consideran que la evaluacion de programas
puede estar:
e Orientada a los objetivos. El foco reside en establecer metas y objetivos especificos y
en determinar el grado de su cumplimiento.

e Orientada al consumidor o cliente. El foco principal es desarrollar informacion
evaluativa sobre productos para ser usada en la seleccién de productos y servicios.

e Orientada al peritaje. Depende principalmente del juicio de expertos profesionales
para valorar la calidad de instituciones, programas, productos y otras iniciativas
educativas.

e Orientada al adversario. Se distingue por la oposicidn planificada de los puntos de vista
de diferentes evaluadores (a favor y en contra).

e Orientada a los participantes. Considera que involucrar a los participantes es central
para determinar los valores, los criterios, las necesidades, la informacién y los
resultados necesarios para la evaluacién.

e Orientada a las decisiones o administradores. Su finalidad basica es identificar y
satisfacer las necesidades informativas de los administradores para la toma de
decisiones.

Los autores sostienen que un proceso de evaluacion puede estar ubicado en varias categorias
simultdaneamente. La evaluacidn que afrontamos se orienta hacia los objetivos y hacia los
participantes. El modelo de Pérez Juste (2006) constituye una referencia para elaborar nuestro
propio modelo evaluativo, incorporando ideas de otros autores y adaptandolo a las
caracteristicas de un programa universitario y a los objetivos pretendidos con la investigacion.

Calidad de la evaluacion: estandares en la evaluacion de programas

En todo proceso evaluativo se sefiala la importancia de la metaevaluacion como una
evaluacion de la evaluacion (Villar y Alegre, 2004). La metaevaluacion, término acufiado por
Scriven (1967), se puede definir, por analogia con el término evaluacién, como una
investigacion sistemdatica encaminada a emitir un juicio valorativo acerca de la calidad y los
méritos de una evaluacién (Martinez Mediano, 2007). Permite asegurar la calidad, honradez,
precision y veracidad del trabajo de evaluacidn realizado y reflejado en un informe.
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Scriven sefiala que para la realizacion de una metaevaluacion se pueden utilizar listas de
estandares especificamente elaborados para ese caso concreto o bien valerse de estandares
consensuados por la comunidad cientifica, siendo el maximo promotor de las denominadas
“listas de control” para la orientar la realizaciéon de evaluaciones y de metaevaluaciones. En
Scriven (2004) se presenta una lista de claves de claves de control de la evaluacién, “Key
Evaluation Checklist” (KEC), con la finalidad de ser utilizada como referencia para la realizacion
de evaluaciones y cuyo catdlogo de items puede ser modificado de acuerdo con cada una de
las evaluaciones concretas. La lista de claves de control también puede ser aplicada para la
metaevaluacion.

Varias organizaciones de prestigio han establecido estandares para la evaluacion de programas
gue constituyen referentes para la calidad de la investigacion evaluativa. En la publicacidon The
Program Evaluation Standards, del Joint Committee on Standars for Educational Evaluation
(1994), se establecen una serie de estandares organizados en cuatro categorias que recogen
30 normas sobre utilidad, viabilidad, honradez y precision. El Joint Committe (1994) reconoce
y advierte que los estdndares no son igualmente aplicables en todas las evaluaciones.
Dependiendo del juicio del profesional de la evaluacion se identificaran aquellos que sean mas
convenientes de aplicar en cada situacion.

Las normas de utilidad estipulan que una evaluacion debe ser Util, servir a las necesidades de
informacidn de cada una de las audiencias o partes interesadas. Los estdndares de viabilidad o
factibilidad pretenden asegurar que las evaluaciones sean realistas, prudentes y adecuadas.
Con las normas de honradez se espera que la evaluacidn se lleve a cabo de acuerdo con las
normas legales y los principios éticos, respetando al mdaximo el bienestar de quienes
intervienen en la evaluacién. Por ultimo, el criterio de precisidn se centra en la necesidad de
que la evaluacion aporte una informacion técnicamente correcta en relacién con aquellas
notas o caracteristicas que deciden sobre el valor el mérito del programa evaluado.

2.3.3. DIMENSIONES Y CRITERIOS DE CALIDAD EN LA FORMACION UNIVERSITARIA

En el contexto universitario y en légica consecuencia con la preocupacidon por la calidad
aparecen una serie de iniciativas de apoyo a la calidad de la ensefianza, entre otras, el control
sobre los programas, que incluye acciones para evaluar el disefio, el contenido y la ejecucién
de los programas (Rodriguez Espinar, 2013).

Como ya se ha apuntado, la calidad puede ser entendida de una manera funcional, como
ajuste a un propdsito: existe calidad en la medida en que un servicio se ajusta a las exigencias
para cuya satisfaccién fue concebido (Harvey y Green, 1993). Si nos referimos a la calidad de
un plan de formacion, es necesario determinar cémo medir esa calidad. Toranzos (2001)
plantea tres dimensiones a través de las cuales se puede articular:

e Relevancia: expresion del grado en el que los planes se adecuan a los requerimientos y
expectativas del entorno y de sus participantes.

e [ficacia: medida del grado en el que los planes logran los objetivos que se han
propuesto.

e [ficiencia: determinacion del grado en el que los planes logran sus objetivos con el
mejor aprovechamiento de los recursos disponibles y al menor costo posible.
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Entendiendo de este modo la calidad, podemos evaluar cualquier programa formativo en
funcién de esas dimensiones, que giran alrededor de los objetivos planteados. Estas
dimensiones fueron asumidas por Rico, Defior, Sdnchez y Coriat (2001) para gestionar la
calidad en la Universidad de Granada. Asimismo, han sido utilizadas como referente para
evaluar planes de formaciéon de profesores de matematicas (Gémez et al., 2006 y 2007,
Gonzalez et al., 2006; Rico et al., 2003 y 2004).

La mayoria de las propuestas para evaluar programas coinciden en observar aspectos
relacionados con el disefio, con la implementaciéon y con los resultados obtenidos, con
diferentes grados de énfasis en cada uno y con criterios diversos. El esquema aportado por
Pérez Juste (2006), entre otros, parte de estas tres dimensiones para estructurar la evaluacién
de programas educativos. Se basa en el modelo CIPP, que de manera equivalente atiende a los
imputs, procesos y outpus, ademds de tener en cuenta el contexto. Este modelo es usado con
frecuencia en la evaluacion universitaria (De Miguel, 2003).

Un modo de estructurar la evaluacién del programa formativo de una titulacién es el que
describen Villar y Alegre (2004), basado en los seis grandes criterios planteados en el modelo
de autoevaluaciéon de los programas formativos universitarios disefiados por la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA, 2002) inspirado en el modelo de
calidad de la Fundacidn Europea para la Gestién de la Calidad (EFQM, 1995):

1. Programa formativo
Organizacion de la ensefanza
Recursos humanos

Recursos materiales

Proceso formativo
Resultados

o ks wnN

De Miguel (2003) presenta la estructura del conjunto de aspectos que componen una
titulacién en cinco dimensiones:

Planificacién de la Titulacion
Recursos

Programa de formacion
Desarrollo de la ensefianza
Calidad de los resultados

vk wh e

Todas estas dimensiones afectan de manera mas o menos directa a las asignaturas, puesto que
estas forman parte del proyecto formativo general, pero hay algunos apartados que hacen
referencia explicita a ellas y proporcionan indicadores de calidad que podemos tomar en
consideracion.

Por su parte, otros autores como Rodriguez Espinar (2013) proponen formas alternativas de
organizar las dimensiones, en las que también estdn presentes los programas de las
asignaturas, usualmente dentro de la categoria correspondiente al programa de formacidn.

Evaluacion de los programas de las materias y asignaturas

Aungue las instituciones prevén mecanismos de evaluacion de las titulaciones en los que hay
unas pautas muy definidas, entendemos que éstos afectan sobre todo a aspectos generales y
no profundizan en el desarrollo concreto de una asignatura, por lo que consideramos

Pagina 45



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

necesario hacer analisis mas detallados, a pequefia escala, de la potencialidad y resultados de
cada uno de los programas formativos que conforman el plan de estudios de una titulacion.

En el marco actual de la ensefanza universitaria, las materias y asignaturas que conforman los
planes de estudio de las titulaciones deben adaptarse al enfoque de aprendizaje basado en
competencias, supuesto que debe guiar el diseio, la implementacion y la evaluacién de los
programas.

Hay propuestas concretas relacionadas con la calidad de la docencia que profundizan en
aspectos de las asignaturas y del trabajo directo con los estudiantes, y estan dirigidas a
orientar o a evaluar al profesorado. Algunos de los indicadores que proponen tienen que ver
con el disefio, desarrollo y resultados de los programas, por lo que pueden ser aplicables al
analisis de nuestro objeto de estudio.

Zabalza y Zabalza (2010) establecen diez rasgos basicos de una docencia universitaria de
calidad, expresados también en Zabalza (2009a), que canalizan a través de la elaboracién de
las guias docentes de las materias, como punto de partida para una ensefianza de calidad:

1. Un buen disefio y planificacion de la docencia dandole un sentido formativo (no
burocratico).

2. Una buena organizacidn de las condiciones generales del ambiente de aprendizaje.

3. La seleccion de contenidos relevantes, pertinentes, interesantes, utiles y
proporcionados.

4. Disponer de buenos materiales didacticos (guias, dossiers, informacion

complementaria) que faciliten el aprendizaje auténomo de los estudiantes.

Aplicar una metodologia didactica coherente, variada y efectiva.

Sacar buen partido a las TIC.

Mantener buenas tutorias y, en general, una atencidn personalizada a los estudiantes.

Desarrollar estrategias de colaboraciéon con los colegas.

Sistemas de evaluacidn adecuados.

10. Previsidn de mecanismos de revision del proceso docente.

L oo Nw»

Villa y Garcia Olalla (2014) presentan un modelo de garantia de calidad de la docencia puesto
en practica en la Universidad de Deusto como parte de un desarrollo profesional docente
basado en competencias y conducente a distintos niveles de acreditacion del profesorado. Esta
acreditacion se desarrolla en dos fases denominadas: Label 1, para la acreditacion de la calidad
docente en la planificacién de las asignaturas, y Label 2, para la acreditacién de la puesta en
practica de la docencia. En ambas fases se establecen indicadores de calidad para la docencia
en el marco del aprendizaje basado en competencias, algunos de ellos relacionados de manera
directa con el programa de la asignatura, especialmente en la primera fase.

La evaluacién del programa formativo ha de considerarse una tarea necesaria en el dmbito
universitario, puesto que en la medida en que este define la docencia permite mantener su
actualizacién e introducir elementos innovadores. "El programa es una pieza fundamental que
define la calidad de la docencia universitaria y, en consecuencia, la calidad de los aprendizajes
de nuestros alumnos" (Alvarez, Fernandez de Haro y Perales, 2007).

Para propdsitos de nuestra investigacion, optamos por disefiar un modelo propio, partiendo de
la revisidn de los anteriores, que se adapta a las caracteristicas del programa a evaluar y del
tipo de evaluacion - externa pero con cierto caracter formativo - tomando como referencia los
estandares comunmente aceptados. Integramos los modelos genéricos de evaluacion de
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programas educativos con las peculiaridades del sistema universitario, visto en el momento y
contexto actual, disefiando un modelo evaluativo enfocado especificamente al caso de
programas universitarios centrados en el desarrollo de competencias.

La linea propuesta en Gomez et al. (2006) y otros trabajos relacionados para evaluar la
relevancia de planes formativos es uno de los pilares sobre los que se construye nuestra
investigacion, aplicandola al caso del programa de una asignatura universitaria. El instrumento
de analisis disefiado se expone con detalle en capitulo relativo al marco metodolégico.

Dentro del andlisis de la relevancia consideraremos también la coherencia o alineamiento
entre los componentes de la programacién, elemento destacado como indicador de calidad de
los programas formativos por diversos autores (Biggs, 2008; De Miguel, 2003; Pérez Juste,
2006; Poblete y Garcia Olalla, 2007; Villa y Garcia Olalla, 2014).

Otra dimensidn clave que sera estudiada en la evaluacidn tiene que ver con la eficacia del
programa en funcién de las competencias que contribuye a desarrollar en los estudiantes.
Como afirma Gairin (2009, p.13), "la calidad de una institucién esta asociada al nivel en que
consigue que sus graduados sean competentes en aquello descrito en el perfil de formacién".
Teniendo en cuenta que las competencias constituyen metas de formacion a largo plazo que
no se desarrollaran de manera mds o menos completa hasta los momentos finales de los
estudios universitarios, en la evaluacion del programa de una asignatura se ha de valorar el
nivel de logro adquirido por los estudiantes en las competencias previstas en un momento
determinado de la formacion. En nuestro caso, esta evaluacion se realizara teniendo en cuenta
tanto el punto de vista del estudiante como de los agentes formativos.

La evaluacidon de programas nos aporta un marco metodoldgico para evaluar la calidad
extrinseca del programa (Rodriguez Espinar, 2013). La calidad intrinseca debe ser justificada en
el marco tedrico correspondiente a la formacion de profesores de matematicas, en cuanto a la
naturaleza del conocimiento del profesor que se ha de abordar en los programas de formacion
inicial de profesores, que ha de verse reflejado en los fundamentos del programa. También
tomaremos referentes de calidad intrinseca al analizar los resultados del programa en
términos de competencias, en lo que se refiere al efecto del programa en el desarrollo de
competencias especificas de la disciplina (conocimiento del contenido, conocimiento didactico
del contenido, conocimiento curricular), con lo que entraremos tangencialmente en el
desarrollo del conocimiento profesional del profesor, en su fase inicial. Concretamente,
evaluaremos el impacto del programa de formacion a través de la percepcion de alumnado y
profesorado sobre las competencias adquiridas.
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El objetivo de este capitulo es establecer un marco de referencia que permita dotar de
coherencia a la metodologia con que se aborda el estudio. Comenzaremos con una
caracterizacion general de la investigacidon, enmarcada en la evaluacion de programas, para
describir posteriormente el contexto y finalidad de la investigacién, el disefio del modelo
evaluativo y las estrategias metodoldgicas adoptadas.

Los aspectos tedricos del proceso general de evaluacion de programas han sido presentados
en el marco conceptual desarrollado en el capitulo anterior. Contemplamos ahora la
evaluacidon de programas desde el punto de vista de la metodologia de investigacion y
concretamos un modelo de evaluacién acorde con el tipo de estudio y los objetivos
pretendidos.

3.1. PERSPECTIVA METODOLOGICA: EVALUACION DE PROGRAMAS

Dentro de las diversas areas de aplicacién de la investigacién educativa (Bisquerra, 1989), nos
hemos situado en la formacion del profesorado, concretamente en el area que se refiere a
programas de formacion de profesores. Estudiamos un programa de formacion inicial de
maestros de Educacion Primaria, dentro de la linea de investigacidon mas concreta de
formacion de profesores de matemdticas, que a su vez constituye un campo de estudio dentro
de la Diddctica de la Matemdtica.

La investigacion educativa esta dirigida a la busqueda sistemadtica de nuevos conocimientos
con el fin de que estos sirvan de base tanto para la comprensién de los procesos educativos
como para la mejora de la educacidn. En este sentido, Bisquerra (2004) distingue entre
investigacion bdsica y aplicada: mientras que la primera pone énfasis en descubrir leyes
objetivas y principios de los fendmenos educativos, la segunda se ocupa preferentemente de
proporcionar datos criticos que permitan actuar en la realidad para mejorar la calidad y
rendimiento de la ensefianza, dando respuestas que faciliten la toma de decisiones.

La investigacion evaluativa es un tipo de investigacion aplicada, en ocasiones considerada
como una categoria aparte. Para McMillan y Schumacher (2005), la investigacion evaluativa se
diferencia de otros tipos de investigacidn en que se centra en una realidad concreta, no busca
la generalizacion a otras situaciones y lo que pretende es ayudar en la toma de decisiones para
la mejora. Es decir, la finalidad de este tipo de investigaciéon es la transformacion de la
realidad, por lo que algunos autores la incluyen dentro de lo que denominan metodologia para
el cambio, junto con otros planteamientos como el de la investigacidn-acciéon (Bisquerra, 2004;
Latorre, del Rincon y Arnal, 2003).

En nuestro caso, afrontamos una investigacion evaluativa que tiene como objeto la descripcion
y evaluacién del programa de una asignatura relacionada con la formacién inicial del
profesorado de matematicas de Primaria. Se puede definir la investigacion evaluativa como
“una evaluacidn descriptiva en la que al menos se tiene un criterio de medida de modo que,
ademads de la descripcidn, se puede hacer algun juicio valorativo” (Fox, 1987, p. 489).
Atendiendo a los ambitos de la evaluacién, una variante de la investigacidon evaluativa es la
evaluacion de programas (a menudo se identifican ambos conceptos), en la que situamos
nuestro estudio y cuyos fundamentos tedricos han sido ya descritos.

Conforme al marco conceptual expuesto, podemos decir que el objeto de esta evaluacion
verifica las caracteristicas que ha de tener un programa, al igual que el planteamiento que
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hacemos de la investigacién responde a lo que se entiende por evaluacién de programas,
abordando determinados aspectos o dimensiones que se especifican en el disefio del modelo
evaluativo. Nuestra intencidn es describir un programa formativo, pero ademas pretendemos
valorarlo en funcidn de criterios observables relacionados con esas dimensiones.

Para delimitar las caracteristicas de la investigacidn conviene situarla en un marco mas general
que permita definir una posicién metodoldgica y un modo de proceder.

Definida en pocas palabras por McMillan y Schumacher (2005, p.11), “una investigacion es un
proceso sistematico de recogida y analisis légico de informacidn (datos) con un fin concreto”,
mientras que “los métodos de investigacion (a veces llamados <<metodologia>>) son las
formas en que se recogen y analizan los datos”. Cajide, Porto y Martinez (2004), entienden por
metodologia el estudio de los principios que nos guian acerca de cdmo hacer una buena
investigacion en cualquier campo de conocimiento, separando este concepto del método
elegido para llevar a cabo dicha investigacidon. En la misma linea, Bisquerra (2004) hace una
distincion entre metodologia, método y técnica, siendo esta Ultima un procedimiento de
caracter mds practico y operativo que permite hacer efectivo el desarrollo del método elegido.
Entre la metodologia, el método y las técnicas de investigacion existe una diferencia de
extension, de globalidad. En un nivel superior de generalidad se situarian los distintos
enfoques, perspectivas o aproximaciones a la investigacion, lo que Kuhn llamé paradigmas.

Se reconoce un cierto acuerdo en identificar tres paradigmas principales de la investigacion
educativa (Bisquerra, 2004, p. 70-71):

- lLa perspectiva empirico-analitica, de base positivista-racionalista (paradigma
positivista).

- La humanistico-interpretativa, de base naturalista-fenomenolégica (paradigma
interpretativo).

- lacritica, basada en la tradicion filosofica de la teoria critica (paradigma socio-critico).

Mientras que el paradigma positivista incorpora una metodologia preferentemente
cuantitativa, el paradigma interpretativo se decanta principalmente por la metodologia
cualitativa. El paradigma socio-critico puede integrar ambos tipos de metodologia,
predominando las técnicas cualitativas.

Siguiendo a este autor, la investigacion evaluativa podria enmarcarse en el paradigma socio-
critico. Este paradigma se asocia a la denominada metodologia critica o metodologia para el
cambio, que incluye como método a la investigacién evaluativa y que compagina técnicas de
naturaleza cuantitativa (instrumentos para la cuantificacion de los datos) y cualitativa
(estrategias para la obtencidn de informacidn cualitativa). Ejemplos de instrumentos serian los
test, cuestionarios, escalas de medida y observacidn sistematica. Entre las estrategias se
encuentran la observacion participante, la entrevista en profundidad, el diario y el andlisis de
documentos (Bisquerra, 2004).

En efecto, en las caracterizaciones que se hacen de la investigacidon evaluativa los autores
coinciden en que esta suele integrar técnicas cualitativas y cuantitativas en su disefio para
abordar diferentes partes o elementos del proceso investigador. En los ultimos afios viene
siendo aceptado en la investigacién el uso conjunto de metodologias cualitativas y
cuantitativas, en lo que se ha dado en llamar complementariedad metodoldgica (Bisquerra,
2004; McMillan y Schumacher, 2005; Pérez Juste, 2006), asumiendo asi las ventajas de la
integracién de técnicas de ambos tipos, ya sea para utilizar en aspectos diferentes de la
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investigacion o como triangulacion metodoldgica para validar los resultados en algin ambito
del programa.

Sin embargo, la cuestion de los paradigmas no es tan clara, dado que para algunos autores el
paradigma de investigaciéon no se identifica necesariamente con la metodologia utilizada
(Pérez Juste, 2006). Por otro lado, los diversos modelos de evaluacion de programas tienen
trasfondos ideoldgicos diferentes (Villar y Alegre, 2004) y existen clasificaciones que agrupan
los modelos mas conocidos de acuerdo al paradigma en el que se apoyan, como la realizada
por Latorre et al. (2003). Segun estos autores, “algunos ambitos de la evaluacidén de programas
reclaman una creciente utilizacion combinada de las metodologias asociadas a cada
paradigma” (p. 245).

En nuestro caso, el énfasis en realizar la evaluacidn desde la légica de los implicados nos acerca
al paradigma interpretativo, si bien hacemos uso combinado de técnicas cualitativas y
cuantitativas.

En sintesis, nuestra investigacion se caracteriza por ser de tipo descriptivo-evaluativo y por
utilizar una variedad de técnicas cuantitativas y cualitativas para la recogida y analisis de la
informacidn, respondiendo al principio de complementariedad metodoldgica que
consideramos, de acuerdo con Pérez Juste (2006), idoneo para abordar la evaluacion de
programas educativos en toda su complejidad y diversidad. En la figura 3.1 se resumen los
rasgos generales de la investigacion.

Diversidad de
paradigmas

Metodologia
mixta

COMPRENDER LA REALIDAD

Investigacion
evaluativa

COMPLEMENTARIEDAD METODOLOGICA

FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS

Evaluacion de
programas

Figura 3.1. Marco metodoldgico general de la investigacién

3.2. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Para afrontar una evaluacién de programas es necesario, en primer lugar, describir el objeto
de estudio. El conocimiento del programa, de las teorias y principios que subyacen en su
diseio y desarrollo, de sus objetivos y del plan para conseguir dichos objetivos es el primer
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paso para realizar su evaluacién y es fundamental para la diseminacién posterior de los
resultados de dicha evaluacion (Martinez Mediano, 2007).

En segundo lugar, se ha de explicitar el fin que se pretende con la evaluacién, que ha de estar
en coherencia con los objetivos de la investigacion. Estos dos aspectos, los fundamentos y
caracteristicas del programa y la finalidad de su evaluacién condicionaran el disefio de la
investigacion y su desarrollo.

3.2.1. DESCRIPCION DEL PROGRAMA A EVALUAR

Para describir el programa nos apoyaremos en la normativa legal e institucional, en la guia
docente de la asignatura (anexo 5) y en el proyecto docente del profesor Dr. José Luis Lupiadfiez
(2012), asi como en publicaciones de profesores del Departamento o investigadores asociados
que guardan alguna relacidn con la asignatura (Flores, 2013; Flores, Segovia y Lupiafiez, 2008;
Rico, 2015; Ruiz et al., 2009).

Contexto académico e institucional

El programa que nos proponemos evaluar corresponde a la asignatura "Bases matematicas
para la Educacién Primaria", que se imparte en el primer semestre del primer curso del Grado
de Maestro en Educacion Primaria de la Universidad de Granada como asignatura obligatoria.
Esta asociada al drea de Didactica de la Matematica y tiene asignados 9 créditos ECTS.

El plan de estudios del Titulo de Grado de Maestro en Educacién Primaria se enmarca en las
directrices y recomendaciones del Espacio Europeo de Educacién Superior y tiene establecido
y regulado un perfil profesional recogido en sucesivas leyes educativas a través de las cuales ha
ido adaptandose a las circunstancias sociales de nuestro pais; el perfil profesional actual queda
recogido en la Ley Orgéanica de Educacion (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2006) y en la
correspondiente Ley de Educacidon de Andalucia (Junta de Andalucia, 2007). El disefio del
Grado se sostiene en la Orden ECI/3857/2007 en la que se establecen los requisitos para la
ratificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion
de Maestro en Educacién Primaria (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007a) y en la Ley
Andaluza de Universidades (Junta de Andalucia, 2003 y 2011).

Este Grado se imparte en cuatro centros de la Universidad de Granada o adscritos a ella:
Facultad de Ciencias de la Educacién de Granada, Facultad de Educacion y Humanidades de
Ceuta, Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla y Centro Adscrito Escuela Universitaria
de Magisterio la Inmaculada de Granada. Nuestro estudio se restringe al ambito de la Facultad
de Ciencias de la Educacién de Granada.

"Bases matematicas para la Educacion Primaria" forma parte de uno de los seis mddulos de
formacién didactico-disciplinar que organizan el Grado de Maestro en Educacién Primaria:
Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007a). En la
Universidad de Granada, este mddulo estd conformado por tres materias obligatorias que se
imparten en los cursos primero, segundo y tercero, respectivamente:

- “Bases matematicas en la Educacién Primaria”
- “Ensefianzay aprendizaje de las Matematicas en la Educacién Primaria”
- “Disefio y desarrollo del curriculo de Matematicas en la Educacién Primaria”

Pagina 53



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

Ademas de estas tres materias, existe una cuarta que se imparte en el primer semestre del
cuarto curso, de cardcter optativo, denominada “Competencias matemadticas en Educacion
Primaria”.

Fundamentacion del programa

El programa se fundamenta segun las indicaciones legales sefialadas, plasmadas en su
ubicacién en el plan de formacién (Ministerio de Educacidn y Ciencia, 2005). Su caracterizacion
posterior aparece en la guia docente de la asignatura (anexo 5).

Sin embargo, las publicaciones y trabajos de los profesores que imparten dicha asignatura nos
permiten hacer una fundamentaciéon sobre cdmo conciben dicho programa y cédmo se
caracteriza en él la formacion inicial de maestros de Primaria en el area de matematicas.

Segun Flores (2013), la formacion inicial de los maestros de Primaria que se promueve
mediante esta asignatura se sustenta en el Analisis Didactico (Rico, 2003 y 2015; Rico, Lupiafiez
y Molina, 2013), cuyas principios ya han sido expuestos. En dicha consideracién se ubica el
conocimiento profesional dentro del conocimiento de las matematicas para maestros (Segovia
y Rico, 2011) y en la caracterizacion del profesor de matematicas competente propuesta por
Niss (2006).

Las fases propuestas por este modelo se desarrollan secuencialmente en los cursos del Grado.
"Las asignaturas afrontan el conocimiento profesional del profesor de matemdticas,
centrandose en el conocimiento matematico para la ensefianza. El analisis de contenido exige
y ayuda a que los estudiantes desarrollen conocimiento comin y especializado de cada
contenido matematico, mientras que los analisis cognitivo y de instruccion requieren
desarrollar conocimiento matematico de la ensefianza y el aprendizaje, asi como conocimiento
curricular" (Flores, 2013).

Como describen Flores y Moreno (2014), la asignatura de primer curso, objeto de nuestro
analisis, pretende que los futuros maestros comprendan los conceptos matematicos de
primaria, centrandose en conocimiento matematico para su ensefanza. Las otras asignaturas
profundizan en el conocimiento didactico del contenido matematico. “Ensefianza y aprendizaje
de las Matematicas en la Educacién Primaria” pone el foco de atencidn en aspectos cognitivos,
mientras que “Disefio y Desarrollo del Curriculo” profundiza en cdmo ensefiar matematicas en
primaria.

Es preciso recordar que las bases tedricas y el planteamiento del programa, asi como la
evaluacidn que se hace del mismo, se explican en este trabajo desde la perspectiva del grupo
de investigacidn "Didactica de la Matematica. Pensamiento Numérico". Existe otra perspectiva
tedrica que adoptan algunos profesores de la asignatura y que fundamentarian el programa
desde otro punto de vista, pero el programa ha sido consensuado por todos los profesores
desde ambas posiciones tedricas, tal como puede apreciarse en los libros de texto propuestos
por ellas (Segovia y Rico, 2011; Godino, 2004a).

Metas: competencias y objetivos

Las competencias seleccionadas para la asignatura "Bases matemadticas para la Educacién
Primaria" se encuentran entre las que generales y especificas que contempla la descripcion del
Titulo (Equipo Docente del Grado de Maestro en Educacién Primaria de la Universidad de
Granada, 2010, pp. 13-20, Ministerio de Educacidn y Ciencia 2005, p. 95). El listado completo
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de competencias generales y especificas del titulo se recoge en la Ficha técnica del grado
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 2005).

A continuacién se muestra el listado de competencias a desarrollar con la asignatura, que se
enuncian en la guia docente de la asignatura (anexo 5):

C1. Analizar y sintetizar la informacion.

C2. Comunicar oralmente y por escrito con orden y claridad.

C3. Buscar, seleccionar, utilizar y presentar la informacién usando medios tecnoldgicos adecuados.

C4. Trabajar en equipo.

C5. Investigar y seguir aprendiendo con autonomia.

C6. Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucidn de un futuro sostenible desde el
papel que corresponde a la Educaciéon Matematica.

C7. Conocer cuales son los contenidos de Matematicas en el curriculo de Educacién Primaria y su
organizacion en el mismo

C8. Desarrollar competencias matematicas basicas (pensar y razonar, argumentar y justificar,
comunicar, modelizar, plantear y resolver problemas, representar, utilizar el lenguaje simbdlico, formal
y técnico y las operaciones y emplear soportes y herramientas tecnoldgicas) sobre los bloques de
contenido de las matematicas escolares.

C9. Conocer las matematicas de la Educacién Primaria, su relacién interdisciplinar con las demas areas y
los conocimientos didacticos referidos a su historia, fenomenologia, sistemas de representacion y
modelizacion.

C10. Conocer vy utilizar materiales y recursos didacticos asi como tecnologias de la informacién y de la
comunicacion, que sirven para la ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

C11. Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas.

C12. Plantear y resolver problemas de matematicas vinculados con la vida cotidiana.

C13. Valorar la relacién entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del pensamiento
cientifico.

De las trece competencias que aparecen como referentes de la programacién, las cinco
primeras competencias del listado son competencias genéricas y el resto se enmarcan dentro
de las especificas, como puede verse en el anexo 4. Hay que precisar que las competencias 6, 9
y 10 son competencias especificas del titulo, adaptadas al area de Didactica de la Matemitica,
mientras que los nimeros 7, 8, 11, 12 y 13 corresponden a competencias especificas de
formacién didactico-disciplinar, directamente enfocadas a la disciplina.

Observamos que se han incluido en esta asignatura todas las competencias especificas de
matemadticas excepto la CDM6.6: Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante
recursos didacticos apropiados y promover las competencias correspondientes en los
estudiantes, que corresponde a cursos superiores. Se ha modificado levemente la redaccién de
la competencia CDM®6.2: Conocer el curriculo escolar de matematicas, que se corresponde con
la competencia 7. La competencia CDM6.1, que hace referencia a adquirir competencias
matemadticas bdsicas y se corresponde con la competencia 8 de la guia docente, ha sido
modificada en cuanto a la especificacién de esas competencias (OCDE, 2005a; Niss, 2006).

Los objetivos que se proponen en la guia docente de la asignatura, expresados como
resultados esperables de la ensefianza, son los siguientes:

OB1. Conocer y relacionar los principales conceptos, estructuras y procedimientos que conforman los
temas de las matematicas escolares de Educacion Primaria.

OB2. Comprender y emplear adecuadamente los hechos y las propiedades de los conceptos y
estructuras matematicos.

OB3. Utilizar correctamente procedimientos matematicos de forma escrita y simbdlica.
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OBA4. Analizar, razonar y comunicar eficazmente argumentaciones matematicas.

OB5. Manejar y relacionar los diferentes modos de representar los conceptos y procedimientos
matematicos propios de Educacién primaria.

OB6. Modelizar fendmenos de diferentes disciplinas con nociones y herramientas matematicas basicas.
OB7. Enunciar, formular y resolver problemas matemdticos mediante diferentes estrategias en una
variedad de situaciones y contextos.

OB8. Utilizar modelos manipulativos, graficos, simbdlicos y tecnoldgicos para expresar relaciones,
propiedades y operaciones matematicas.

OB9. Emplear el lenguaje simbdlico en matematicas y relacionarlo con el lenguaje cotidiano.

0OB10. Conocer y manejar la estructura basica del curriculo de matematicas de Educacion Primaria en
cuanto a sus contenidos, y describirla con claridad y precisidn.

OB11. Percibir el conocimiento matematico como parte de nuestra cultura, con un caracter
interdisciplinar y socialmente util.

OB12. Valorar la labor educativa en matematicas como un compromiso profesional, ético y social.

Contenidos

Segln se recoge en publicaciones de profesores (Lupiaiez, 2012; Flores, 2013; Flores, Lupiafiez
y Segovia, 2008) y en la propia guia docente (anexo 5), esta asignatura esta centrada en el
estudio, andlisis y reflexién de los conceptos y procedimientos matematicos, sus formas de
representaciéon y modelizacién, su fenomenologia y aspectos histéricos de los mismos,
utilizando materiales y recursos sobre los bloques de matematicas de Educacién Primaria.
También considera el tratamiento de los contenidos transversales de matematicas en
Educacién Primaria, destacando la resolucién de problemas y el uso de nuevas tecnologias en
matemdticas.

En la guia docente se detalla el temario de la asignatura, que incluye una parte tedrica y otra
practica, en el que aparecen Practicas de Laboratorio y Practicas de Campo. Ambos temarios
giran alrededor de los cuatro bloques basicos de contenido de las matemadticas escolares en el
nivel de Primaria: Aritmética, Geometria, Magnitudes y su Medida, Estadistica y Probabilidad.
El temario se acompana de una bibliografia fundamental y una bibliografia complementaria,
asi como de una lista de enlaces recomendados. En la bibliografia fundamental se incluyen los
libros de texto elaborados por los propios profesores de la asignatura (Segovia y Rico, 2011;
Godino, 2004a; Castro, 2001).

Metodologia docente

La metodologia docente se organiza en torno a cinco modalidades, coincidiendo con algunas
de las expuestas en De Miguel (2006):

e Lecciones magistrales (Clases tedricas, expositivas, en gran grupo)

e Actividades practicas (Clases practicas o grupos de trabajo)

e Actividades no presenciales individuales (Trabajo auténomo y estudio individual)
e Actividades no presenciales grupales (Estudio y trabajo en grupo)

e Tutorias académicas

En cada una de ellas se describe con detalle el tipo de actividades a realizar. Después se hace
alusién, de manera resumida, a la distribucién porcentual del tipo de metodologias activas de
ensefianza-aprendizaje que se utilizan: aprendizaje cooperativo, aprendizaje por proyectos,
estudio de casos, aprendizaje basado en problemas, metodologia expositiva y contrato de
aprendizaje.
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A continuacidn se incluye un programa de actividades de cardcter orientativo que distribuye el
tiempo semanal de la asignatura segln el concepto de crédito ECTS, distinguiendo entre los
distintos tipos de actividades presenciales y no presenciales.

Sistema de evaluacion

En la guia docente se establecen los criterios generales de evaluacién, los instrumentos de
evaluacidn y los porcentajes asignados a cada instrumento en la calificacion. Se afade una
nota normativa sobre la posibilidad de que el alumno se acoja a una evaluacidn Unica final.

Medios y recursos

Aparte de la informaciéon que se incluye en la guia docente oficial, los profesores han
elaborado de manera conjunta otro tipo de documentos que permiten a los estudiantes llevar
a cabo el seguimiento de la materia, especialmente los guiones de cada tema y los
documentos de practicas. Como en todas las asignaturas de la Universidad de Granada, se
dispone de un apoyo virtual, a partir del Acceso directo, para comunicarse entre profesor y
alumnos.

Cada profesor elabora una guia didactica, en la que concreta la guia docente de la asignatura,
detallando la distribuciéon temporal de los diferentes bloques y temas a lo largo del semestre,
segun el calendario previsto, y la organizacion de la actividad en las sesiones de gran grupo y
en los seminarios, asi como los datos de localizacién del profesor.

Los guiones de los temas son esquemas suministrados a los estudiantes que presentan y
organizan el estudio del mismo. Concretan los objetivos perseguidos con el estudio del tema,
dando indicaciones sobre cdmo se organizan los contenidos. En los guiones aparecen las
cuestiones generales que deben resolverse con el estudio y cuestiones especificas para
practicar, similares a las que aparecerdn en las pruebas escritas. Amplian la bibliografia de
referencia y se precisa cdémo se organizaran las sesiones de clase tedricas y practicas,
sefialando los trabajos voluntario o la préactica de campo (si los hay).

Los cuadernos de practicas de laboratorio, individuales y colectivos, presentan cada practica,
sefialando los objetivos a cubrir, las referencias de estudio y las actividades que deben resolver
durante los seminarios. El formulario colectivo sefiala las cuestiones que tienen que resolver y
entregar, fruto del aprendizaje durante las practicas, realizado tanto durante la sesidn de
seminario como en trabajo externo en equipos.

La comunicacion virtual a través del acceso directo da la ocasién de que el profesor pueda
suministrar la informacidn sefialada (guiones de los temas, cuadernos de practicas), pero
también las presentaciones de clase, una vez se han desarrollado. También permite realizar la
evaluacidn por este medio, suministrandole un feedback inmediato al alumno.

3.2.2. FINALIDAD DE LA EVALUACION

Nuestra principal pretensidn es estudiar en qué medida el programa planifica e implementa la
ensefianza conducente a desarrollar las competencias previstas en el alumnado. Entendemos
que el cambio hacia la enseflanza por competencias es un proceso en espiral que requiere de
un largo tiempo de adaptacion (Blanco, 2009). Aunque los programas universitarios se han
elaborado desde esta perspectiva se requiere evaluarlos para comprobar su efectividad y, en
su caso, tomar decisiones con miras a un perfeccionamiento progresivo de los mismos.
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Se realiza una evaluacién desde fuera (que pretende dotarse de cierto caracter formativo por
la interaccidon con los participantes) que procura contribuir a ese proceso construyendo
instrumentos que permitan concretar y favorecer la reflexion acerca del trabajo docente
enfocado a competencias y valorar en qué medida el programa se va ajustando a ese enfoque.

Dado que partimos de un programa con una larga trayectoria y con una reconocida calidad,
optamos por priorizar en la evaluacién lo relacionado con la enseflanza por competencias,
relativamente reciente en el ambito universitario. Aunque el equipo de profesores ya tiene un
camino recorrido en este sentido que se refleja en varias publicaciones y proyectos de
innovacion (Flores, Segovia y Lupiafiez, 2008; Ruiz et al., 2009), se pretende completar
mediante un andlisis sobre el mérito del programa, que en las circunstancias actuales ha de
matizarse desde el punto de vista del enfoque competencial.

Siendo las competencias el centro de interés de esta evaluacién, hemos orientado la
investigacion hacia dos aspectos principales, sobre los que se ha hecho un estudio en
profundidad:

1) Evaluacién del disefio en funcién de las competencias esperadas, esto es, las que pretende
desarrollar el programa.

2) Evaluacién de los resultados en funcidon de la percepcién de los estudiantes sobre las
competencias adquiridas durante su implementacién.

Los estudios asociados a estos aspectos constituyen el cuerpo principal de esta investigacién y
en relacion a los resultados obtenidos se estableceran puntos fuertes y débiles del programa y
se sugeriran propuestas de mejora. Otras dimensiones y criterios de valoracion de la calidad
del programa seran abordados en trabajos posteriores, centrandonos ahora en el foco de las
competencias, tanto las esperadas por el programa como las adquiridas por los estudiantes.

Reproducimos en la tabla 3.1 los objetivos de la investigacidon que fueron expresados en el
capitulo 1, en estrecha relacién con el propdsito establecido para la evaluacion:

Objetivo general

Evaluar la calidad de un programa universitario planteado desde el area de Didactica de la Matematica
para la formacién inicial de maestros y maestras de Educacion Primaria y determinar fortalezas y
debilidades del mismo, incidiendo especialmente en su contribucion al desarrollo de competencias
genéricas y especificas en los futuros docentes.

Objetivos especificos

1. Elaborar instrumentos adecuados para obtener y analizar informacion relativa a programas de
asignaturas universitarias dentro del marco actual de ensefianza enfocada a competencias y
adaptarlos a la evaluacién del programa de la asignatura "Bases matematicas para la Educacién
Primaria".

2. Determinar la relevancia del programa en funcién de las competencias hacia las que se dirige,
comprobando la medida en que son contempladas en la planificacion (valoracion externa) y el
alineamiento o coherencia entre componentes del programa para desarrollarlas y evaluarlas
(valoracién interna).

3. Analizar la percepcion de los estudiantes sobre su propio nivel de adquisicidon de las competencias
previstas en la asignatura y contrastar los resultados con la perspectiva del profesorado y con las
tasas de rendimiento y éxito académico, como elementos de valoracién de los logros del
programa.

4. Valorar la calidad del programa atendiendo a criterios de relevancia y eficacia respecto a las
competencias que se establecen como meta, detectar fortalezas y debilidades del mismo y
proponer recomendaciones que puedan contribuir a su mejora.

Tabla 3.1. Objetivos de la investigacion
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3.3. DISENO DE LA INVESTIGACION

Una vez expuestas las caracteristicas generales de la investigacion, el contexto en el que se
aplica y la finalidad que se pretende, estableceremos los supuestos y consideraciones que
servirdan para encuadrar el estudio evaluativo y justificar la toma de decisiones sobre los
aspectos a valorar y el modo de hacerlo.

3.3.1. ENFOQUE Y ESTRUCTURA DEL MODELO EVALUATIVO

El enfoque de evaluacidon que adoptamos tiene un caracter predominantemente sumativo,
condicionado por el hecho de ser una evaluacién externa, pero al que atribuimos cierto valor
formativo, por su pretensidn de favorecer la participacién y la reflexién de los implicados.

El interés inicial del equipo de profesores en analizar y valorar los logros de su programa de
formacién fue el motor que impulsé esta investigacién. La cercania de la investigadora al
Departamento de Diddactica de la Matematica como alumna de doctorado ha propiciado la
interaccion con el profesorado, el acceso a gran cantidad de informacién e incluso la
posibilidad de observar determinados momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje en
contacto con el alumnado, permitiendo un conocimiento en profundidad del programa. El
asesoramiento y las opiniones de los profesores han guiado en parte las decisiones sobre el
modo de proceder en la evaluaciéon, a la vez que el propio proceso evaluativo ha
complementado en alguna medida la reflexién de los profesores sobre la marcha del
programa, especialmente en lo que se refiere a las competencias.

Por otro lado, en el estudio se concede un notable protagonismo al profesorado y al
alumnado, conscientes de la importancia del didlogo con los stateholders (De Miguel, 2004;
Rodriguez Espinar, 2013). Los instrumentos de evaluacion utilizados tienen muy en cuenta la
visién de los implicados para valorar la calidad del programa, pero ademas pueden resultar
"Utiles" para ellos, favoreciendo en cierto modo la autoevaluacion (percepcion de
competencias desarrolladas por parte del alumnado, reflexion del profesorado sobre aspectos
de la propia tarea profesional). Asumimos asi la nocién integradora de la evaluacién propuesta
por Pérez Juste (2006).

Este enfoque participativo y con cierta pretension formativa de la evaluacion se refuerza con
ideas de Scriven y de Stake, que desde diferentes visiones coinciden en su concepcidn de la
evaluacion como un servicio a todos los implicados, al igual que Pérez Juste (2006). Scriven
(1983) subraya la multiplicidad de la evaluacién, que ha de constituirse desde multiples puntos
de vista. El modelo de Stake (1967) pretende descubrir el mérito y las deficiencias de un
programa desde las multiples perspectivas y juicios de todos los grupos implicados,
considerando que el valor de un programa puede ser diferente dependiendo de las personas y
de los propdsitos. Por eso, pretende favorecer una visidn holistica para la toma de decisiones,
mas que aportar un juicio sumativo final por parte del evaluador.

Pérez Juste (2006) asume la variedad de interpretaciones y de juicios posibles ante los
resultados de una evaluacidn y aconseja maximizar la objetivacién de los propios juicios (los
del evaluador), explicdndolos razonadamente y dejando al lector, a la vista de los datos y
juicios, que tome sus propias decisiones. Esta idea sera incorporada a nuestro planteamiento
en el sentido siguiente: presentaremos una descripcién y valoracidn razonada de los resultados
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obtenidos en la evaluacion, procurando integrar todos los puntos de vista, con objeto de
ofrecer una visién de los aspectos evaluados que pueda ser interpretada, no llegando a emitir
un juicio sumativo final.

Para operativizar el proceso de la investigacion nos basamos en la estructura del modelo
propuesto por Pérez Juste (2006) para evaluar programas educativos, inspirado en el modelo
CIPP de Stufflebeam, que evalla el programa en si mismo, su desarrollo y sus resultados. En
esta investigacidon nos centraremos fundamentalmente en el programa y sus resultados en
cuanto a competencias. Se establecen algunas conexiones con la implementacion al incorporar
el punto de vista de los profesores sobre su actuacion (estudio de relevancia).

Atendiendo a la clasificacidn realizada por Fitzpatrick, Sanders y Worthen (2012), la evaluacién
qgue afrontamos se orienta hacia los objetivos y hacia los participantes. Desde la perspectiva de
la calidad, nuestro planteamiento se aproxima a la calidad orientada a objetivos (Rodriguez
Espinar, 2013), es decir, entenderemos la calidad como ajuste a un propdsito (Harvey y Green,
1993). Por el papel especial que otorgamos a las competencias en este estudio serdan tomadas
como referente para la evaluacidn, entendidas como objetivos generales, metas o expectativas
de aprendizaje (Lupiafiez, 2009; Rico y Lupiaiiez, 2008) que constituyen el fin dltimo que se
pretende conseguir con el programa.

Como ya apuntdbamos, desde este concepto de calidad se pueden considerar las dimensiones
de relevancia, eficacia y eficiencia distinguidas por Toranzos (2001), que giran en torno a las
metas u objetivos del programa. En Rico et al. (2003) y trabajos posteriores se consideran estas
dimensiones en contextos de calidad de planes de formacion de profesores de matematicas.
Siguiendo a estos autores, Caraballo (2014) relaciona estas tres dimensiones de la calidad con
las tres fases del modelo de Pérez Juste para evaluar la calidad de un programa de formacién
de profesores de matematicas, identificando la dimensién de la relevancia con la evaluacidn
del disefio, la eficiencia con la evaluacion del proceso y la eficacia con la evaluacion de los
resultados. Asumiremos esta interpretacion para plantear nuestro modelo evaluativo, que
explicamos en el siguiente apartado.

3.3.2 DIMENSIONES Y CRITERIOS DE REFERENCIA

La complejidad de un programa supone prestar atencidén a diversos aspectos y momentos de
su desarrollo y evaluarlo en funcién de diversos criterios. En nuestro caso, aunque en un
principio se pretendia evaluar el programa completo, se ha decidido focalizar la atencidon en las
competencias que el programa pretende desarrollar y acotamos la evaluacion del programa a
los aspectos que nos interesa observar, dejando otros para estudios posteriores.

Puesto que no existian evidencias sobre desarrollo y evaluacién de las competencias, optamos
por estudiarlas a través del disefio del programa y de las visiones de los implicados en él,
siendo estas las fuentes de informacion de las que era posible disponer.

Estudiaremos la calidad del programa desde el punto de vista de su relevancia y de su eficacia
respecto a las competencias, abordando aspectos del disefio y de los resultados del programa.
Asi, nos centramos en la primera y en la tercera fase de Pérez Juste (2006), aunque también se
contempla de manera indirecta la implementacidn, a través de las opiniones del profesorado
en el estudio sobre relevancia.

Pagina 60



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

Basandonos en la finalidad del estudio, la evaluacién del programa que realizamos se resume
en la tabla 3.2.

FOCOS DE LA | DIMENSIONES CRITERIOS
EVALUACION
Disefio Relevancia e Valoracion externa: contribucion del programa a las

competencias (explicita e implicita)

e Valoracién interna: alineamiento entre componentes del
programa respecto a las competencias (explicita e implicita)

Resultados Eficacia e Eficacia percibida en cuanto a desarrollo de competencias
(perspectivas de profesorado y alumnado)

e Concordancia entre perspectivas y con resultados
académicos

Tabla 3.2. Dimensiones y criterios para la evaluacion.

Los dos estudios que conforman la investigacion pretenden dar respuesta a la evaluacion del
programa en funciéon de los criterios planteados para cada una de las dimensiones. No
estableceremos juicios de valor Unicos, siguiendo a Stake, si bien aportaremos la vision de la
evaluadora en el momento de interpretar los resultados, de sefialar puntos fuertes y débiles
del programa y de ofrecer recomendaciones.

A continuacidn se explican y justifican los criterios considerados para la evaluacion.
Criterios de relevancia

En los trabajos de Gémez y colaboradores que tomamos como referente principal (Gémez et
al., 2006; Gonzalez et al., 2006) se construye un instrumento para evaluar la relevancia,
entendida como expresidon del grado en el que un plan de formacidon se adecua a los
requerimientos y expectativas del entorno y de sus participantes (Toranzos, 2001). Las
competencias profesionales que se espera que desarrollen los profesores en formacion inicial
se pueden considerar como el modelo de demandas del entorno social y los participantes en el
plan de formacidn.

Los autores situan los objetivos del plan en el centro del proceso de la evaluacién de un
programa de formacidn inicial y entienden que estos son los principales descriptores de las
competencias, lo que permite obtener una caracterizacion operativa de la relevancia:

[...] evaluar la relevancia de un plan consistird en analizar en qué medida los objetivos
formativos de un programa contribuyen a un determinado listado de competencias (obtenidas
como modelo ideal desde un punto de vista social). Por lo tanto, la evaluacidn de la calidad de
un programa de formacién es una evaluacién del disefio del mismo. (Gomez et al., 2006, p.261).

A partir de aqui, definen indicadores para medir la relevancia del plan en funcién de las
competencias que puede contribuir a desarrollar, a través de los objetivos establecidos en el
mismo. Los autores ponen de manifiesto la posibilidad de contemplar esta evaluacidon desde
tres perspectivas:

- Caracterizar el disefio del plan en la medida en que pretende contribuir al desarrollo
de una cierta lista de competencias (valoracién externa)

- Establecer comparaciones entre varios programas de formacién (valoracidon externa
como comparacion)

- ldentificar y analizar las anomalias que puedan surgir al aplicar los criterios de
valoracion del instrumento disefiado (valoracidn interna).
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El trabajo que presentamos se restringe al programa de una asignatura concreta, dentro de un
plan formativo de formacion inicial de profesores de Primaria, y se enfoca a caracterizar el
disefio del programa y su grado de coherencia interna, por lo que centraremos en las
perspectivas primera y tercera. No descartamos la perspectiva de comparacion con otros
programas formativos para trabajos posteriores, por su indudable interés.

Los dos primeros indicadores se apoyan en la propuesta de Gdmez et al. (2006). Pero también
se relacionan con indicadores de Pérez Juste (2006), De Miguel (2003), Villa y Garcia Olalla
(2014), y responde al alineamiento de Biggs (2008).

Durante la realizacion del estudio percibimos que, sin dejar de ser la evaluacién del diseiio del
programa una de las dimensiones de calidad que la mayoria de autores considera como
importante, en ocasiones deja fuera informacidn que puede ser Util para hacer un analisis mas
realista y dar pistas para optimizar el paralelismo entre lo escrito y lo ejecutado. En concreto,
el instrumento que hemos elegido para el analisis focaliza toda la relevancia a través de la
relacidn entre los objetivos y las competencias.

En los casos en que los disefios de los programas no contemplen todas las competencias en sus
objetivos, por ejemplo, pero si aparezcan en otros apartados de la guia o en la practica se
estén trabajando en la imparticion de la asignatura, puede ser util hacer una ampliacion de los
resultados de aprendizaje de modo que todas las competencias queden cubiertas y analizar
entonces la relevancia "implicita" del programa, es decir, lo que realmente se estd llevando a
cabo. Obviamente, este seria un paso para incorporar posibles mejoras en el disefio del
programa para cursos posteriores.

Partiendo de esta idea, proponemos una ampliacién del andlisis de la relevancia del programa
de la asignatura objeto de estudio, distinguiendo entre "relevancia explicita" y "relevancia
implicita o ampliada”. La primera refleja la relevancia del programa en cuanto a las
competencias a desarrollar tomando como referencia los objetivos establecidos en la guia
docente de la asignatura. Para la segunda se efectia un analisis similar desglosando las
competencias en componentes que hemos llamado subcompetencias y que podrian
considerarse como resultados de aprendizaje asociados a ellas, aunque no todas coincidan con
los objetivos explicitos.

Criterios de eficacia

Para valorar la eficacia del programa, entendida como el grado de ajuste de los resultados
obtenidos a los objetivos previamente planteados (Pérez Juste, 2006), consideramos los
resultados de aprendizaje medidos por el nivel de logro de las competencias, partiendo de la
percepciéon del alumnado y contrastandola con la del profesorado y con el rendimiento global
del alumnado segun las calificaciones obtenidas. Las calificaciones constituyen una
informacidn sobre los resultados del programa, pero al no existir informacion del programa en
cuanto a resultados de logro de competencias, optamos por obtenerlos a través de la vision
de los estudiantes, con lo que se valora la eficacia percibida por ellos.

La eficacia la entenderemos en relacién a las competencias, como metas o expectativas mas
generales del programa (Rico y Lupiaiez, 2008). Su valoracion se realizard a través de los
objetivos, tanto explicitos como implicitos, que describen a las competencias a modo de
resultados de aprendizaje (Yaniz y Villardén, 2006). Bajo el mismo planteamiento que se hace
para el analisis de la relevancia, se construye un instrumento que contempla la ampliacién de
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los objetivos (subcompetencias) para poder abarcar todas las competencias y ver lo que en
realidad consigue el programa respecto a ellas.

Exponemos brevemente algunos motivos que nos han impulsado a valorar la eficacia a través
de la percepcion:

1. No existe rubrica u otro instrumento para evaluar competencias en esta asignatura.

2. Favorece la implicacidn de alumnos y profesores en la evaluacion.

3. Resulta interesante conocer la percepcidon que tiene el alumnado sobre su propia
competencia, que comprende un aspecto metacognitivo (Westera, 2001;
Achtenhagen, Oser y Renold, 2006) asi como la de los profesores sobre el efecto de su
ensefanza, por ser informantes principales para la evaluacién del programa.

4. Nos aproxima a la presencia real de las competencias en el programa, que puede servir
como evaluacién de necesidades para posteriores ediciones del mismo.

5. Otros estudios valoran los resultados de un programa a través de la percepcion de los
implicados, que aportan un punto de vista o una dimensién importante a considerar
(Pérez, 2008).

6. Es Util contrastar la perspectiva del alumnado y del profesorado sobre los resultados
de aprendizaje obtenidos.

7. Adquieren un caracter complementario los resultados académicos.

8. Permite detectar posibles carencias (de los alumnos o del programa) y concepciones
de alumnado y profesorado que no se ponen de manifiesto con otros instrumentos de
evaluacion.

Nuestro enfoque evaluativo busca la participacion y valorar la opinidn de los implicados, sobre
todo por ser incipiente el planteamiento de la ensefianza por competencias y no haberse
desarrollado instrumentos que las evalien con precisidén. Creemos que estudiar la percepcién
por parte de alumnado y profesorado promueve la reflexién sobre este planteamiento en
ambos grupos y ademas da pistas sobre el desarrollo de las competencias que pueden orientar
para la revisiéon de la planificacién, desarrollo y evaluacidon del programa en ediciones
posteriores.

3.4. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

En coherencia con la complejidad de los programas y su evaluaciéon, la complementariedad
metodoldgica permite abordar distintos elementos de los mismos, asi como el contraste de
informaciones mediante la técnica de la triangulacion, por ejemplo, comparando los resultados
de un cuestionario con la informacién recogida mediante la observacion y la entrevista (Pérez
Juste, 2006).

Los aspectos seleccionados para la evaluacion del programa, asi como las posibilidades que
ofrece el contexto, condicionan la eleccion de las técnicas mas adecuadas para la recogida de
informacidn. En los apartados siguientes se describen los instrumentos y fuentes de
informacidn en los que se ha sustentado la evaluacién y se describe el proceso de elaboracién
del cuestionario, instrumento que adopta un papel relevante en el estudio.
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3.4.1. INSTRUMENTOS Y FUENTES DE INFORMACION UTILIZADOS.

Teniendo presentes los beneficios de la complementariedad metodoldgica, utilizamos una
combinacion de técnicas cuantitativas y cualitativas, basadas fundamentalmente en la
encuesta, asi como diversas fuentes de informacién, que exponemos brevemente:

e Cuestionario. Constituye el principal instrumento de recogida de informacién y ha sido
disefiado especificamente para la evaluacién del programa de la asignatura. Se
construyd un cuestionario para el alumnado (anexo 1) y una versién adaptada vy
ampliada para el profesorado (anexo 2). Su composicién y proceso de elaboracién
seran descritos en el siguiente apartado.

e Entrevista. Se ha utilizado como complemento al cuestionario del profesorado, como
un modo de contrastar, clarificar y completar la informacién aportada por el mismo
(Martinez Mediano, 2007). En ella se han incluido algunas cuestiones relativas a la
sintonia del profesorado con el enfoque competencial y a la validez y adecuacién del
propio instrumento de evaluacion.

e Revision de documentos. En el proceso de evaluacion la principal fuente utilizada ha
sido la guia docente de la asignatura, que ha servido como referencia para elaborar el
cuestionario y para analizar el disefio del programa. El acta de reunion de evaluacion
de la asignatura es otro documento que ha sido revisado para recoger informacién y
opiniones del profesorado en cuanto a los resultados. Previamente a la evaluacién
propiamente dicha, para el conocimiento del programa se ha recurrido a varias
fuentes documentales que han permitido describirlo, fundamentarlo y
contextualizarlo, que ya han sido citadas en apartados anteriores.

e Hay que anadir que parte de la informacion ha sido proporcionada por personas
implicadas en el programa, que han actuado como informantes, como el Director del
Departamento, la Coordinadora de la asignatura, el Jefe de Negociado del
Departamento o los propios directores de la tesis. Para obtener los datos objeto de la
evaluacion hemos acudido a los dos grandes grupos de interés (stateholders)
considerados en el programa, los estudiantes y los profesores, cuyas aportaciones han
sido recogidas a través del cuestionario y de la entrevista.

Se ha procurado contrastar la informacién no sélo mediante la triangulacion metodoldgica,
disefando la entrevista como complemento al cuestionario del profesorado y considerando lo
expresado en el acta de su reunién sobre evaluacién de la asignatura, sino también
comparando la percepcidn de competencias desarrolladas desde la perspectiva de los
profesores y de los estudiantes, a través de los cuestionarios respectivos.

A modo de resumen, en el cuadro siguiente (tabla 3.3) aparecen los instrumentos de recogida
de datos y las fuentes de informacién que se utilizan en la evaluacién. Tanto el cuestionario
como la entrevista constan de varias partes destinadas a obtener informaciones sobre diversos
aspectos. Las partes de la entrevista se corresponden con las del cuestionario, puesto que se
toma como apoyo del mismo, afiadiendo ademads cuestiones sobre la ensefianza por
competencias y sobre metaevaluacidn que servirdn para enriquecer la interpretacion de las
respuestas. El cuestionario se describe con detalle en el apartado siguiente. En el momento de
abordar cada fase del estudio se indicara la parte usada como referencia.
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ASPECTOS A EVALUAR FUENTES/INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION
Disefio Guia docente de la asignatura
(dimensidn relevancia) Cuestionario profesorado
Entrevista profesorado
Resultados Cuestionario alumnado
(dimension eficacia) Cuestionario profesorado
Entrevista profesorado
Acta de reunién de evaluacidn de la asignatura

Tabla 3.3. Instrumentos de recogida de datos y fuentes de informacion.

3.4.2. ELABORACION DEL CUESTIONARIO

Las razones por la que elegimos la encuesta como método para la evaluacién de determinados
aspectos del programa tienen que ver con la posibilidad de llegar a una amplia muestra de
poblacién para recopilar gran cantidad de informacién en un tiempo reducido (Martinez
Mediano, 2007), ademas de hacer participes de la evaluaciéon a la mayor parte de los
estudiantes y profesores implicados en el programa. El cuestionario se disefid en su mayoria
con preguntas cerradas de fdcil respuesta para los encuestados, ademas de incluir preguntas
abiertas que permitieran expresar opiniones y aportar informacién adicional sobre las
cuestiones planteadas o sobre otras que pudieran no estar recogidas en el disefio.

Estructura y finalidad del cuestionario

El instrumento se elabord en un principio con la pretensidon de recabar informacién sobre
competencias desarrolladas y sobre satisfacciéon de estudiantes y profesores con la asignatura.
Pese a que, por diversos motivos, la parte correspondiente a la evaluacidn de la asignatura no
va a ser abordada en esta investigacién, incluiremos todas las componentes del cuestionario
para describir su estructura, distinguiendo entre la version del alumnado y la del profesorado.
En la tabla 3.4 se resumen y relacionan las componentes de ambos cuestionarios indicando su
finalidad. Se han destacado en negrita las partes relacionadas directamente con las
competencias, que son las que se van a utilizar en este estudio.

CUESTIONARIO ALUMNADO CUESTIONARIO PROFESORADO FINALIDAD
Datos iniciales Datos iniciales Caracteristicas de la muestra de
estudiantes y de profesores
A. Evaluacion de la asignatura A. Evaluacion de la asignatura Grado de satisfaccion de

estudiantes y profesores sobre
diversos aspectos del programa.

B. Competencias desarrolladas B. Competencias desarrolladas  Percepcién de los estudiantes
sobre su propio grado de
desarrollo de las competencias.
Percepcion global del profesorado
sobre el grado de adquisicion de
competencias en su grupo de
alumnos. Competencias mas
trabajadas y competencias que
presentan mayor dificultad, segin
los profesores.
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C. Rendimiento académico Datos sobre resultados
académicos y competencias que
mas se contemplan en la
evaluacién por los profesores

D. Relacion entre Alineamiento de las componentes

competencias, tareas e de la metodologia docente y la

instrumentos de evaluacion. evaluacion con las competencias,
segun la experiencia y opinion del
profesorado.

Tabla 3.4. Componentes del cuestionario y su finalidad

Cuestionario para el alumnado

Para el alumnado se diseiid un cuestionario compuesto de tres partes. La primera recoge los
datos identificativos (edad, sexo, grupo) y una apreciacion de su actitud respecto a la
asignatura (grado de interés hacia la asignatura, grado de dificultad y nivel de asistencia).

La segunda parte (A) mide el grado de satisfaccion frente a la asignatura, mediante la
aplicaciéon de un cuestionario de 13 preguntas cerradas con escala de 1 a 5 tipo Likert,
completado con una pregunta abierta sobre observaciones. Se insiste en que el objeto de esta
evaluacion es el programa y su plan de actuacién junto con los medios y recursos para llevarlo
a cabo, y no el profesor.

En la tercera parte (B) se pide al alumnado una valoracion respecto al grado en que considera
gue ha desarrollado las competencias formuladas en la guia docente de la asignatura. Cada
competencia se presenta subdividida en apartados (subcompetencias) en los que el alumno
debe sefialar el grado en que creia que cumplia el enunciado, en una escala tipo Likert de 1 a 5,
siendo 1="no alcanzado” y 5="totalmente alcanzado”.

Cuestionario para el profesorado

El cuestionario para el profesorado incluye las tres partes descritas para el alumnado, con
algunas diferencias, y afiade dos partes mas.

Los datos iniciales hacen referencia a la experiencia profesional docente, al nimero de afios en
el Departamento de Diddctica de la Matemdtica de la Universidad de Granada y al nimero de
afios impartiendo la asignatura "Bases matematicas para la educacion primaria", asi como al
tipo de clases impartidas (teoria o practica) y al turno (mafiana o tarde).

La parte A, de estructura similar al cuestionario de los estudiantes, pretende valorar el grado
de satisfaccion del profesorado con los diversos elementos que componen la asignatura, a
partir de su apreciacién sobre el efecto que han observado en el alumnado.

La parte B consiste en un cuestionario similar al del alumnado en el que se pide al profesorado
que valore globalmente el aprendizaje de los estudiantes, concretandose en apreciar el grado
en que considera que los estudiantes han adquirido las competencias a desarrollar en la
asignatura, desglosadas en los indicadores de logro que hemos llamado subcompetencias. En
este caso, la gradacion de la escala tipo Likert para valorar los items oscila entre 1y 5 con el
siguiente significado:

1="Ninguno o muy pocos alumnos han llegado a adquirir esta competencia al nivel esperado"

5="La mayor parte del alumnado alcanza esta competencia al nivel esperado”
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Ademas se afiade una pregunta abierta para que el profesorado pueda hacer las
observaciones que considere oportunas y dos preguntas en las que han de sefialar, por orden
de importancia, las tres competencias mas relevantes para ser trabajadas en la asignatura y las
tres competencias en las que observan mayores dificultades o carencias en su alumnado.

En la parte C del cuestionario se pide al profesorado que aporte datos objetivos sobre el
rendimiento del alumnado, indicando porcentajes sobre los resultados académicos de su
grupo-clase. Se le pide también que seleccione las tres competencias que estan contempladas
en mayor grado en sus criterios de calificacion y se afiade una pregunta abierta sobre
observaciones.

La ultima parte (D) se dedica a establecer, desde el punto de vista del profesorado implicado,
el grado de coherencia de la planificacién de la asignatura con las competencias. Puesto que
estas se ponen de manifiesto mediante la accion (Rico y Lupiafiez, 2008), tiene sentido
observar si estan presentes en las actividades de desempefio del estudiante, ya sean de
desarrollo o de evaluacién, para comprobar en qué medida estan siendo contempladas por el
programa. Para ello se solicita especificar si cada una de las competencias es trabajada o no
dentro de cada una de las modalidades previstas en la metodologia docente, asi como si se
contempla o no en cada uno de los instrumentos de evaluacién.

En un cuadro de doble entrada en el que se cruzan los elementos de la metodologia y la
evaluacidon especificados en la guia docente con los diferentes items asociados a las
competencias, el profesorado debe marcar con una x, a modo de lista de control, aquellas
casillas en las que la respuesta a las preguntas "se trabaja" o "se evalua" sea afirmativa. Por
ejemplo, si la subcompetencia relacionada con el uso de materiales y recursos didacticos es
trabajada en los seminarios de practicas y se evalla a través de trabajos individuales y
grupales, se marcaran las casillas correspondientes a la interseccidn del item con ese aspecto
de la metodologia y con ese instrumento de evaluacion.

Proceso de elaboracion del cuestionario

No nos detendremos en explicar la parte A del cuestionario por haber sido descartada para
este estudio. Nos centraremos sobre todo en exponer el modo de elaboracién y los criterios
utilizados para construir los items de la parte B, nucleo fundamental del estudio sobre
competencias desarrolladas. Esta construccidn serd asimismo una herramienta clave para
analizar la relevancia del programa a partir de la Udltima parte (D) del cuestionario del
profesorado, en la que se retoman los items definidos para relacionar las competencias con la
metodologia y la evaluaciéon. La parte C del cuestionario del profesorado se limita a solicitar
datos objetivos sobre resultados académicos e incluye una pregunta relacionada con los items
de la parte B.

De acuerdo con Martinez Mediano (2007), el criterio fundamental que debe guiar la
construccion del cuestionario es el propdsito de la investigacion, teniendo en cuenta la
poblacién a la que se destina y los recursos con los que se cuenta. Ademas, debe cumplir con
las exigencias de fiabilidad y validez de los instrumentos de medida.

Justificacion

Cuando se planted la evaluacién del programa de la asignatura "Bases matematicas para la
educaciéon primaria" surgié de manera inevitable conceder cierto protagonismo a las
competencias, puesto que estas se constituian en metas generales en la programacion. Es
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necesario aclarar que, al tratarse de una asignatura enmarcada dentro del plan de estudios de
una titulacion (Grado en Maestro en Educacidn Primaria), estas competencias son referentes
comunes a otras asignaturas y constituyen metas de formacidn a las que los estudiantes han
de llegar progresivamente a lo largo de la carrera universitaria.

Entendemos que las competencias que asume el programa como expectativas generales de
aprendizaje (Lupiafiez, 2008) pueden ser adquiridas en diferentes grados y completarse su
desarrollo en asignaturas posteriores, dado que la asignatura corresponde al primer curso. Nos
marcamos como objetivo averiguar en qué medida el programa se enfoca al tratamiento y
evaluacidn de esas competencias y en qué grado ha contribuido a desarrollarlas.

La ensefianza por competencias en el ambito universitario requiere disefiar nuevos
instrumentos para la planificacidn y la evaluacién que en muchos casos son inexistentes o no
se han generalizado aun entre el profesorado, o bien no se han hecho explicitos. En los
documentos asociados al programa que nos ocupa no existen actividades disefiadas ni
indicadores de evaluacién relacionados de manera directa con las competencias, sélo hace
alusion a ellas enumerdndolas en la guia docente.

En consecuencia, para poder cumplir con nuestro propdsito evaluativo optamos por disefiar un
instrumento que permitiera valorar el grado de desarrollo de las competencias en los
estudiantes basandonos en su propia percepcion y contrastandola con la del profesorado.
Asimismo, decidimos preguntar a los profesores acerca de qué competencias trabajaban con
cada tipo de actividad y cudles evaluaban con cada instrumento, tomando como referencia la
metodologia docente y el sistema de evaluacién establecidos en la guia docente de la
asignatura.

De este modo, creamos una herramienta que nos permitiria evaluar la relevancia del programa
en funcién de las competencias, considerando tanto la informacién explicita en la guia docente
como la no explicita, ademas de valorar la eficacia en base al logro percibido de competencias.
Esta herramienta fue consensuada con los directores de la tesis y con la coordinadora de la
asignatura.

Asignacion de objetivos a competencias

El primer paso para elaborar un instrumento que pretende medir algo tan abstracto como el
grado de desarrollo de las competencias, que podrian considerarse como las variables latentes
sobre las que deseamos obtener informacion, es operativizar su estudio definiendo variables
observables que funcionen como indicadores (Bisquerra, 2004).

Los objetivos que se formulan en la guia docente de la asignatura, expresados como resultados
esperables de la ensefianza, pueden entenderse como una concrecién de las competencias,
como fines intermedios que contribuyen al fin Gltimo de adquisicion de las competencias (Rico
y Lupiafiez, 2008; Yaniz y Villardén, 2006). Tiene sentido, por ello, constatar la correspondencia
existente entre los objetivos y las competencias, analizando en qué modo se asocian.

Segun Yaniz y Villardon (2006), los objetivos o resultados de aprendizaje han de formularse en
funcién de las habilidades, conocimientos y actitudes que identifican a las competencias que
se deben desarrollar. Nos interesa reiterar que cuando se adapta un programa previamente
elaborado, como es el caso de la asignatura que nos ocupa, se puede partir de los objetivos ya
existentes, "determinar qué elementos competenciales estan incluidos (conocimientos,
actitudes y habilidades), completar con nuevos objetivos si falta alguno y desechar los que
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estén referidos a adquisiciones que no se contemplan en el nuevo plan" (Yaniz y Villardén, op.
cit., p. 46).

Dado que la relacidon entre competencias y objetivos no se halla explicitada en la guia docente,
la investigadora realizd una asignacion que fue sometida al juicio experto de los dos directores
de tesis.

Entendiendo que cada competencia puede ser desglosada en objetivos o resultados de
aprendizaje a modo de indicadores que concretan su logro, pero que éstos también pueden
estar relacionados con otras competencias, se establecieron dos tipos de asociaciones:

Asociacion primaria: un objetivo se asocia a una competencia porque expresa o concreta una
parte o elemento de la misma. Por ejemplo, el objetivo 8 (Utilizar modelos manipulativos,
grdficos, simbdlicos y tecnoldgicos para expresar relaciones, propiedades y operaciones
matemdticas) es un componente procedimental necesario para la competencia 10 (Conocer y
utilizar materiales y recursos diddcticos, asi como tecnologias de la informacion y la
comunicacion, que sirven para la ensefianza y aprendizaje de las matemdticas). Esta relacion se
indica con color rojo.

Asociacion secundaria: un objetivo se asocia a una competencia porque podria contribuir a ella
de manera indirecta, requiriendo su puesta en practica. Por ejemplo, el objetivo 1 (Conocer y
relacionar los principales conceptos, estructuras y procedimientos que conforman los temas de
las matemdticas escolares de Educacion Primaria) supone la puesta en practica de la
competencia 1 (Analizar y sintetizar la informacion). Esta relacién se destaca en color azul.

Partiendo de los listados de competencias y objetivos de la asignatura expuestos en apartados
anteriores y en el anexo 5, se obtiene la matriz de relacion competencias-objetivos que se
presenta en la tabla 3.5.

OB1 | OB2 | OB3

OB4 | OB5 | OB6

OB7 | OB8

0OB9 | OB10 | OB11 | OB12

C1
C2
C3
C4
C5
C6
Cc7
C8

c9 . |
c10 L
—

C12
C13

Tabla 3.5. Matriz de relacion competencias-objetivos.

i il

El cuadro de relaciones da una idea del grado en que las competencias estan contempladas en
los objetivos del programa, teniendo en cuenta que las asociaciones secundarias no implican
que el objetivo sea un componente de la competencia, sino que esta puede usarse o "ponerse
en juego" a través de ese objetivo. Recordando la diferencia entre "trabajar" y "usar" una
competencia (Zabalza, 2009b), para la evaluacion del programa consideraremos Unicamente
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asociaciones primarias, puesto que se entiende que son las que directamente se enfocan al
trabajo de la competencia de manera intencional.

Cada objetivo se ha vinculado de manera principal a una Unica competencia, para evitar
repeticiones, pero habia objetivos que podian formar parte de mas de una competencia. Por
ejemplo, el objetivo 7 (Enunciar, formular y resolver problemas matemdticos mediante
diferentes estrategias en una variedad de contextos y situaciones) se relaciona directamente
con la competencia 12 (Plantear y resolver problemas de matemdticas vinculados con la vida
cotidiana) puesto que ambos se refieren a la resolucidén de problemas, pero también formaria
parte de la competencia 8, que incluye la resolucién de problemas como una competencia
matematica bdsica a desarrollar. En este sentido ha habido que tomar algunas decisiones,
procurando atender a la relacién que se consideraba mas directa o clara.

Otras dificultades encontradas en el proceso de asignacién tienen que ver con la generalidad
del contenido, puesto que algunos objetivos se expresan en términos mas generales o incluso
amplian alguna competencia. En estos casos, hemos optado por asignar un objetivo a una
competencia cuando existia una coincidencia o afinidad evidente entre ellos, en cuanto al
contenido al que se referian.

En el caso de la competencia 8, consistente en desarrollar competencias matematicas basicas,
hemos tomado la decisién de asociarla con aquellos objetivos que hacian referencia al
conocimiento del contenido matematico, aunque estos también tuvieran algo que ver con
competencias relativas al conocimiento diddctico del contenido (Rico, 2015).

Andlisis aparte merece la definicion de competencia y de objetivo que subyace a los
enunciados y la constatacion de si dicha definicién es uniformemente empleada o no,
quedando fuera de los limites de esta investigacidn.

Construccion de los items: desglose de competencias

Para la elaboracidn del cuestionario se han listado las competencias generales y especificas
formuladas en el programa de la asignatura y se ha subdividido cada una de ellas en apartados
que pretenden concretarlas para facilitar su evaluaciéon. En un principio, estos apartados
debian coincidir con resultados de aprendizaje que se asocian a cada competencia, pero se
comprobd que todos los objetivos se enfocaban a las competencias especificas y ninguno hacia
las competencias generales, aunque se hacia alusién a ellas en los apartados de metodologia o
evaluacion de la guia docente. Por otro lado, percibimos que algunas competencias no se
cubrian por completo con los objetivos que tenian asociados, o bien estos objetivos incluian
dos 0 mas verbos y podian separarse en enunciados mas simples que pudieran ser valorados
con mas precisién en el cuestionario.

Asi, bajo criterios de fidelidad a la programacién disefiada por el profesorado, se ha procurado
tomar los objetivos o resultados de aprendizaje como indicadores para valorar las
competencias, incorporando las modificaciones que se han considerado oportunas,
entendiendo que estas no suponen variaciones sustanciales para el estudio. En algunos casos
se ha reformulado la redaccién del objetivo, en favor de la legibilidad del cuestionario de cara
a los estudiantes, o bien este ha sido ampliado o desglosado en dos, con objeto de reflejar con
mas detalle los elementos de la competencia.

A continuacidn se muestra la asignacién realizada entre competencias y objetivos de la guia
docente, indicando las modificaciones realizadas para constituir los items (tabla 3.6):
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COMPETENCIAS OBIJETIVOS

C1

C2

c3

Cc4

C5

Cé6 012

Cc7 010 (reformulado)
C8 02, 03, 06, 09

9 01 (desglosado), O5 (ampliado)
C10 08

C11 04 (reformulado)
C12 07 (desglosado)
C13 011

Tabla 3.6. Adaptacidn de los objetivos a los items del cuestionario.

Para cubrir todas las competencias con indicadores que las expliquen suficientemente se hace
necesario afiadir a los resultados de aprendizaje otros enunciados que completen la
descripcién de las competencias en dimensiones que no estan explicitamente contempladas
en los objetivos. Para abarcar todos los items con un término general haremos referencia a
ellos como subcompetencias, término al que ya se ha aludido en apartados anteriores.

La redaccién del resto de items considerados se ha hecho con el apoyo de propuestas
extraidas de la literatura, de materiales de otros centros de formacién de profesores o de
rubricas de evaluacién de otras asignaturas del grado, especialmente los asociados a las
competencias genéricas (Blanco, 2009; Benito y Cruz, 2005; Centro Universitario Sagrada
Familia, 2014; Facultad de Educacidn Universidad de Granada, 2013; Villa y Poblete, 2013), y
procurando abarcar aspectos principales de las competencias a un nivel de logro asequible al
alumnado de primer curso.

Hay que decir que a la hora de disefiar el cuestionario hemos priorizado la obtencion de
informacion fiable planteando las cuestiones de forma asequible para el alumnado, en
especial, y respetando al maximo lo recogido en la guia docente. Se ha procurado reducir el
numero de indicadores para cada competencia (incluso dejando de incluir algunos
componentes que hemos considerado menos importantes para esta asignatura) y que estos no
supongan un nivel muy elevado de desarrollo de la misma. Por simplicidad, tampoco se han
establecido descriptores cualitativos de logro para los indicadores, sino una escala numérica
con grado de valoracién de 1 a 5.

Una vez desglosada cada competencia en apartados, el cuestionario queda formulado con 32
items, identificados como subcompetencias que se codifican en relacién a las competencias
con un segundo nivel de numeracion (1.1, 1.2, etc.). Incluimos en la tabla 3.7 el listado de
competencias y de subcompetencias que constituyen los items del cuestionario para el
alumnado (anexo 1), enunciados en primera persona para favorecer la autovaloracion del
estudiante acerca de cada uno de ellos. Para la parte B del cuestionario del profesorado se
consideran los mismos items expresados en tercera persona del singular (anexo 2).
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COMPETENCIAS

SUBCOMPETENCIAS

1. Analizar y sintetizar la

informacion.

1.1. Escucho y/o leo con detalle la informacidén y reflexiono
sobre ella para comprenderla.

1.2. Organizo lo aprendido, establezco relaciones y extraigo
ideas fundamentales (con resumenes, esquemas, mapas
conceptuales...).

2. Comunicar oralmente y por
escrito con orden y claridad.

2.1. Me expreso oralmente y por escrito de manera clara y
ordenada, utilizando estrategias que estructuran el mensaje.

2.2. Utilizo recursos adecuados para facilitar la comprension
de la exposicion y/o el escrito (graficas, tablas, materiales,
representaciones...).

2.3. Hago un uso correcto de la expresion y la ortografia.

3. Buscar, seleccionar, utilizar y
presentar la informacién usando
medios tecnoldgicos adecuados.

3.1. Recurro a fuentes de informacién, variadas, validas y
fiables.

3.2. Selecciono y utilizo la informacién que es relevante y util
para el objetivo del trabajo o del estudio.

3.3. Manejo programas para el procesamiento de textos y
presentacion de informacidn en el area de matemdticas.

4. Trabajar en equipo.

4.1. Aporto y argumento mis ideas al trabajo del grupo.

4.2. Respeto y colaboro en el funcionamiento organizativo del
grupo (horarios, tiempos de entrega de tareas, etc.).

4.3. Defiendo y me responsabilizo del trabajo realizado por el
grupo.

5. Investigar y seguir aprendiendo
con autonomia.

5.1. Investigo para descubrir o esclarecer ideas matematicas
y para averiguar repuestas a cuestiones o soluciones a los
problemas.

5.2. Profundizo e indago sobre temas relacionados con la
asignatura por mi cuenta.

6. Valorar la responsabilidad
individual 'y colectiva en Ia
consecucion de un futuro sostenible
desde el papel que corresponde a la
Educacion Matematica.

6.1. Soy consciente de que las matematicas aportan
herramientas que permiten comprender mejor los
fendmenos del entorno y actuar en consecuencia, buscando
el bien individual y colectivo.

6.2. Valoro la labor educativa en matematicas como un
compromiso profesional, ético y social.

7. Conocer cudles son los
contenidos de Matematicas en el
curriculo de Educacién Primaria y su
organizacion en el mismo

7.1. Estoy familiarizado con la estructura basica del curriculo
de Matematicas de Educacion Primaria y puedo describir los
bloques de contenidos que lo componen con claridad vy
precision.

8. Desarrollar

matematicas basicas
razonar, argumentar vy
comunicar, modelizar, plantear y
resolver problemas, representar,
utilizar el lenguaje simbdlico, formal
y técnico y las operaciones vy
emplear soportes y herramientas
tecnoldgicas) sobre los bloques de
contenido de las matematicas

competencias
(pensar vy
justificar,

8.1. Comprendo y empleo adecuadamente los hechos y las
propiedades de los conceptos y estructuras matematicos.

8.2. Utilizo correctamente procedimientos matematicos de
forma escrita y simbdlica.

8.3. Interpreto fendmenos de diferentes disciplinas con
nociones y herramientas matematicas basicas.

8.4. Empleo el lenguaje simbdlico en matemadticas y lo
relaciono con el lenguaje cotidiano.

escolares.

9. Conocer las matematicas de la
Educaciéon Primaria, su relacién
interdisciplinar con las demas areas
y los conocimientos didacticos
referidos a su historia,
fenomenologia, sistemas de

9.1. Reconozco los principales conceptos, estructuras y
procedimientos que conforman los temas de las matematicas
escolares de Educacion Primaria.

9.2. Relaciono los principales conceptos, estructuras vy
procedimientos que conforman los temas de las matematicas
escolares de Educacién Primaria.
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representacion y modelizacion.

9.3. Identifico y manejo los diferentes modos de representar
y los modelos para los conceptos y procedimientos
matematicos propios de Educacién Primaria.

9.4. Reconozco situaciones, significados y usos de diferentes
nociones y herramientas matemadticas bdsicas

9.5. Tengo nociones sobre los origenes y la historia de los
principales conceptos matematicos.

10. Conocer y utilizar materiales y
recursos  didacticos asi como
tecnologias de la informacion y de la
comunicacion, que sirven para la
ensefianza y aprendizaje de las
matematicas.

10.1. Identifico materiales y recursos didacticos, tanto
manipulativos como informaticos, que sirven para la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.

10.2. Utilizo modelos manipulativos, graficos, simbdlicos vy
tecnoldgicos para expresar relaciones, propiedades vy
operaciones matematicas.

11. Analizar, razonar y comunicar
propuestas matematicas.

11.1. Puedo analizar una situacion matemadtica, argumentar
sobre ella y comunicar eficazmente mis planteamientos a
otras personas.

12. Plantear y resolver problemas de
matematicas vinculados con la vida
cotidiana.

12.1. Soy capaz de enunciar y formular un problema
matematico a partir de una determinada situacion,
distinguiendo cudles son los datos relevantes para resolverlo

y el resultado que se pretende obtener.

12.2. Resuelvo problemas matematicos de diversa naturaleza
y en contextos variados, siguiendo los pasos adecuados y
haciendo uso de diferentes estrategias y procedimientos para
llegar a la solucion.

13.1. Percibo el conocimiento matematico como parte de
nuestra cultura, con un caracter interdisciplinar y socialmente
atil.

13. Valorar la relacién entre
matematicas y ciencias como uno de
los pilares del pensamiento

cientifico. 13.2 Aprecio el papel que desempefian las matematicas como
instrumento para otras ciencias.

Tabla 3.7. Listado de items del cuestionario para el alumnado

Las 32 subcompetencias definidas constituyen las variables a analizar y sobre ellas se
construyen nuevas variables de sintesis para el estudio sobre competencias desarrolladas, que
seran descritas en el apartado correspondiente a dicho estudio.

Validez y fiabilidad del cuestionario

Para validar el cuestionario completo desde el punto de vista del contenido se sometié a juicio
de expertos. Se solicitd su revisidon a 11 expertos, de los que 9 respondieron a la peticion. La
mayor parte de los doctores consultados pertenecian al area de Didactica de la Matematica
(seis profesores de la Universidad de Granada), pero también se recurrid a doctores del ambito
de la pedagogia general (dos profesoras de la Universidad de Granada y una profesora de la
Universidad de Deusto), por el conocimiento especializado que podian aportar sobre
competencias y sobre evaluacidn de programas.

Los expertos hicieron aportaciones de forma y contenido al cuestionario, ademas de
sugerencias, observaciones y orientaciones muy valiosas para enfocar nuestro trabajo. Las
recomendaciones fueron en su mayoria incorporadas y algunas de ellas consideradas como
limitaciones del estudio o como vias de continuidad para posteriores trabajos. Se corrigieron
algunas cuestiones de forma y se hicieron leves modificaciones en la redaccién de algunos
enunciados. Para clarificar y concretar la informacién proveniente del profesorado sobre las
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competencias se afiadieron tres cuestiones de respuesta breve en las partes B y C del
cuestionario.

En lo que respecta al cuestionario del alumnado sobre competencias desarrolladas se midio
ademas la validez de constructo y la fiabilidad, sobre los datos de una muestra de 521
individuos, obteniéndose valores satisfactorios. En el estudio sobre percepcién de
competencias, desarrollado en el capitulo siguiente, se exponen los resultados de los andlisis
de fiabilidad y validez realizados.

3.5. PROCEDIMIENTO DE ANALISIS DE LA INFORMACION

El analisis de la informacién y de los datos recogidos se enfoca fundamentalmente a los dos
estudios que vertebran la investigacion:

e Estudio sobre como se contemplan las competencias en el programa (relevancia)
e Estudio sobre percepcion de competencias desarrolladas (eficacia)

Haremos una descripcion general de los procedimientos seguidos para el analisis que daran
lugar a los resultados en los estudios correspondientes. El instrumento para el andlisis de la
relevancia se desarrolla en un apartado especifico, por su peculiaridad y complejidad.

3.5.1. DESCRIPCION GENERAL DEL PROCESO DE ANALISIS

El tratamiento de la informacidon se ha realizado mediante dos tipos de procedimientos:
andlisis estadisticos y andlisis de documentos.

Los datos recogidos del cuestionario del alumnado (parte B) fueron procesados mediante el
paquete estadistico SPSS, en su versidn 22. Se han realizado analisis descriptivos y
exploratorios de cada una de las variables o items que representan a las diferentes
subcompetencias, que han sido tratadas como variables de escala, y se han definido nuevas
variables para resumir la informaciéon global del cuestionario, asi como la relativa a las
competencias genéricas y a las competencias especificas. Sobre los resultados globales se han
hecho comparaciones entre grupos atendiendo a cada una de las variables independientes
consideradas, utilizando las pruebas estadisticas mas adecuadas en cada caso.

La informacion procedente del cuestionario del profesorado (partes B, C y D), excepto las
preguntas abiertas, ha sido asimismo tratada con el programa SPSS, realizandose
fundamentalmente analisis descriptivos de las variables consideradas para el alumnado y
organizandose la informacién aportada en las cuestiones especificas para el profesorado.

Para el andlisis de la relevancia se ha seguido un procedimiento estructurado en una serie de
pasos que culminan con el procesamiento de datos mediante una hoja de calculo de Excel
especificamente disefiada para evaluar la relevancia de planes de formacién (Gomez y otros,
2006). Este instrumento y su proceso de aplicacién se describen en el apartado siguiente.

El andlisis de documentos ha consistido basicamente en seleccionar y recopilar la informacion
necesaria de cada fuente e integrarla en diferentes partes del estudio. Se ha analizado en
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profundidad la guia docente de la asignatura (anexo 5), a partir de la cual se han construido los
instrumentos de evaluacién y se ha recogido la informacidn necesaria para analizar la
relevancia. Para el estudio sobre competencias desarrolladas se ha seleccionado informacion
del acta de evaluacidn de la asignatura y se han organizado las respuestas a las preguntas
abiertas del cuestionario del profesorado y de la entrevista,

3.5.2. INSTRUMENTO PARA MEDIR LA RELEVANCIA

Adoptamos el instrumento de analisis elaborado por Gdmez y otros (2006), también expuesto
en Gonzalez y otros (2006), como propuesta para operativizar los criterios de calidad, en
concreto, la medida de la relevancia. Este instrumento ya fue adaptado y aplicado en trabajos
anteriores para el estudio de las Practicas de matemadticas para maestros de Educacion
Primaria (Flores y Segovia, 2004), relacionadas con esta asignatura (Cecilia, 2007; Cecilia y
Flores, 2009). Exponemos las principales caracteristicas de este instrumento y el modo en que
ha sido aplicado en la presente investigacién.

Estructura y funcionamiento

Considerando las competencias como metas generales a las que se pretende llegar al final de
los estudios del grado y los objetivos planteados como vehiculo para llegar a esas
competencias (Rico y Lupiafiez, 2008; Yaniz y Villardon, 2006), tiene sentido relacionar los
componentes del proceso formativo (metodologia y evaluacion) con los objetivos, una vez se
han vinculado éstos con las diferentes competencias. Si el programa no refleja explicitamente
en su disefio el alineamiento entre componentes curriculares (Biggs, 2008; Poblete y Garcia,
2007), sera necesario determinar criterios para establecer estas relaciones, sobre las que se
van a definir indicadores cuantitativos para medir la relevancia.

Descripcion de indicadores para medir la relevancia

Goémez y otros (2006) definen tres indicadores para medir la relevancia: conteo, tiempo y
evaluacion. A continuacidn se explica en qué consisten y cdmo se van a usar esos indicadores.

e (Conteo: establece la relacidn entre el disefio del programa y las competencias a partir
de la frecuencia con la cual los objetivos contemplan las diferentes competencias. Para
ello se realiza una asociacidn de objetivos a competencias, se contabiliza la cantidad de
objetivos que se relacionan con cada competencia y se calculan los porcentajes
correspondientes segln el nimero de “contribuciones” de objetivos que posea
respecto del total.

e Tiempo: mide el nimero de horas de clase (en nuestro caso, de horas de trabajo del
alumnado, tanto presenciales como no presenciales, atendiendo a los créditos ECTS)
del programa que se dedican a cada competencia. Este calculo se realiza asignando un
numero de horas a cada objetivo y utilizando la relacién establecida para el conteo.

e Evaluacion: consiste en determinar el peso de cada competencia en el procedimiento
previsto para evaluar a los alumnos del programa. Para realizar esta medida, se
asignan pesos a la evaluacién de cada objetivo dentro de la calificacidn global.
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Ilustraremos el calculo de estos tres indicadores con un ejemplo sencillo. Supongamos que hay
3 competencias y 4 objetivos, que se asocian como se muestra en la tabla 3.8. A partir de esta
asignacion se obtienen porcentajes para cada competencia que indican la medida en que los

objetivos hacen referencia a ella en relacidn al total (indicador conteo):

Competencias Objetivos asignados CONTEO
Competencia 1 Obj2 25%
Competencia 2 0Obj1, Obj3, Obj4 75%
Competencia 3 0%

Continuando con el ejemplo, el siguiente paso seria atribuir a cada objetivo un nimero de

Tabla 3.8. Ejemplo calculo indicadores (1)

horas de trabajo y un peso en la evaluacidn, segun el criterio que se establezca (tabla 3.9):

Objetivos Tiempo objetivos Evaluacién objetivos
Obj1 6 2
Obj2 10 3
Obj3 3 2
Obj4 9 3
TOTALES 28 10

Tabla 3.9. Ejemplo célculo indicadores (2)

A través de la relaciéon de los objetivos con las competencias, se calcula el porcentaje de
tiempo dedicado a cada competencia, asi como el peso porcentual que le corresponderia en la
evaluacion, tal como se muestra en la tabla 3.10:

Competencias Objetivos asignados | TIEMPO EVALUACION
Competencia 1 Obj2 35.7% 30%
Competencia 2 Obj1, Obj3, Obj4 64.3% 70%
Competencia 3 0% 0%

Tabla 3.10. Ejemplo célculo indicadores (3)

De este modo, tendriamos calculados los tres indicadores en forma de porcentaje y podriamos
compararlos para comprobar su correlacion y para detectar posibles anomalias, en el caso de
que hubiera una diferencia significativa entre ellos para una competencia concreta.

Para estudiar la coherencia interna del programa necesitamos examinar si se estd atendiendo
a las competencias en funcidon de la metodologia prevista y el tiempo que se le dedica.
Igualmente estudiaremos si se evalian de manera coherente. Para ello se calculan las
correlaciones conteo/tiempo, conteo/evaluacion y tiempo/evaluacion; si no se obtienen
coeficientes préoximos a uno puede ser que el programa presente alguna incoherencia. El
mismo analisis se realiza localmente para cada competencia, de manera que se pueden
detectar anomalias si alguna presenta valores muy diferentes para los tres indicadores. Con el
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fin de obtener todos estos resultados, los creadores del instrumento disefiaron una hoja de
calculo de la que hemos hecho uso.

Los referentes fundamentales para el andlisis son, por tanto, los objetivos, la metodologia, |a
evaluacion y las competencias, que se relacionan mediante los indicadores. Aplicado al caso de
programas de asignaturas en los actuales estudios de grado, el cdlculo de los indicadores se
concretaria tal como se muestra en la figura 3.2.

INDICADORES PARA LA RELEVANCIA DESCRIPCION

Frecuencia con que se contemplan las
CONTEO : feef :
competencias en los objetivos, mediante la

relacion objetivos —competencias.

A 4

Porcentaje de horas, seglun créditos ECTS,

dedicadas al trabajo de cada competencia, a
TIEMPO , .. : .
través de la relacion metodologia-objetivos.
Peso asignado en la calificacion del alumno a
EVALUACION cada competencia, a través de la relacién
evaluacion-objetivos.

A 4

A 4

Figura 3.2. Indicadores para la relevancia.

Proceso de cdlculo de los indicadores: establecimiento de criterios

La validez del proceso de calculo de los indicadores se apoya en los criterios utilizados para
determinar las relaciones entre los elementos del programa. Los autores del instrumento
ponen de manifiesto que, para realizar el procedimiento, el formador ha de tomar algunas
decisiones criticas que responden a los siguientes interrogantes:

e (Como vincular un objetivo con una competencia?
e iCdébmo determinar el tiempo asignado al desarrollo de un objetivo?
e iCbébmo discriminar pesos para los objetivos en la evaluacién?

Hay que notar que el instrumento esta pensado para que sea el propio formador el que realice
las asignaciones. La primera decision es conceptual, mientras que las otras dos asignaciones
asumimos que "se trata de estimaciones basadas en la experiencia, usando valores éptimos
que el formador esta en condiciones de argumentar" (Gémez et al., 2006, p. 266).

En nuestro caso, estas decisiones “criticas” son de otra naturaleza, puesto que se trata de una
evaluacion desde fuera. Por ello, nos vemos obligados a determinar un modo de dar una
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respuesta clara y objetiva a las cuestiones que se plantean, teniendo en cuenta, en la medida
de lo posible, la opinién de los formadores.

Los actuales programas universitarios pueden tener reguladas de manera explicita estas
relaciones, pero no siempre es asi, o bien se recogen en documentos para uso del profesor o
destinados a los estudiantes a los que no se tiene acceso publico, como ocurre con las
programaciones oficiales. Para el caso que nos ocupa se han fijado unos criterios especificos,
contando con la participaciéon del profesorado y recurriendo a la opiniéon de expertos. El
proceso ha sido el siguiente:

e Para calcular el indicador conteo se ha rellenado una matriz asociando los objetivos y
las competencias que se establecen en la guia docente de la asignatura en funcion de
su afinidad respecto al contenido. Este proceso se realizd para elaborar el cuestionario
y ha sido explicado en el apartado correspondiente.

e El indicador tiempo, es decir, el tiempo previsto en la metodologia para el logro de
cada competencia, se ha calculado teniendo en cuenta la relacién que los profesores
de la asignatura han establecido entre los tipos de actividades incluidas en las
modalidades metodoldgicas que marca la guia docente y los objetivos que se trabajan
con cada uno de ellas, asignando puntuaciones en funcién del nimero de profesores
coincidentes en cada asignacién. Esas puntuaciones se han considerado sobre el total
de objetivos trabajados por cada modalidad y se han ponderado por el nimero de
horas que corresponden a la modalidad segun la distribucidon de créditos ECTS de la
asignatura. Para cada objetivo se obtiene una puntuacion total que, a través del
conteo, permitira establecer el tiempo para cada competencia.

e El indicador evaluacion ha sido obtenido mediante un proceso similar al anterior,
atendiendo esta vez a los objetivos que los profesores dicen evaluar con cada
instrumento de evaluacidn recogido en la guia docente y ponderando cada asignacion
por su valor relativo dentro del instrumento y por el peso que este tiene en la
calificacion del estudiante.

De este modo, se tiene en cuenta la vision que el profesorado aporta desde su propia
experiencia y criterio para establecer el modo en que las competencias de la asignatura son
desarrolladas y evaluadas. A partir de aqui, se obtiene un valor cuantitativo para los
indicadores de tiempo y evaluacién siguiendo un procedimiento que se describe mas adelante.

Medida de la relevancia e identificacion de anomalias e incoherencias

La medida de la relevancia del programa (valoracion externa) vendrd dada por la cantidad de
competencias a las que contribuye (de entre las establecidas en la guia docente y desde el
analisis de los elementos considerados) y en qué grado lo hace, a través de los tres indicadores
cuantitativos que se han definido, que muestran lo “relevante” que es el programa de la
asignatura respecto de la lista de competencias. Consideramos que el grado en que se
contempla cada competencia es una decisiéon asumida en el disefio del programa y que el
formador finalmente adapta fundandose en los contenidos y caracteristicas que, a su juicio,
definen la asignatura. Dado el caracter prescriptivo de la guia docente, seria deseable que el
programa tuviera alguna relevancia para todas las competencias que se decide incluir en ella
(Zabalza y Zabalza, 2010).
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Otra informacidn interesante para la evaluacidn y posible mejora del programa es la deteccion
de anomalias o disfuncionalidades en el tratamiento de alguna competencia, o incluso de la
falta de coherencia global del programa (valoracion interna), por lo que es conveniente
establecer unos valores de referencia que permitan llamar la atencidn sobre aspectos que
deben ser revisados.

Siguiendo a los autores (Gémez et al., 2006), entenderemos que hay una anomalia en una
competencia cuando la diferencia entre los valores de al menos dos de sus indicadores sea
mayor que 3, teniendo en cuenta que los datos se expresan todos en forma de porcentaje
(esta distancia maxima puede ser modificada si se considera conveniente). Por ejemplo, si los
indicadores de conteo, tiempo y evaluacidn para una competencia fueran 10%, 15% y 11%,
respectivamente, habria anomalia en las diferencias conteo-tiempo y tiempo-evaluacion,
puesto que la distancia que los separa es mayor que 3. Esto indicaria que la competencia es
contemplada en las actividades del programa en mayor medida que en la evaluacién y en los
objetivos. Este valor limite nos facilita clasificar las competencias en categorias atendiendo a lo
“andmalas” que pueden ser. En Cecilia (2007) y Cecilia y Flores (2009), optamos por definir las
siguientes categorias, que utilizaremos en este estudio:

1. Competencias con relevancia nula: no aparecen contempladas en el programa (desde
el punto de vista de los tres indicadores considerados).

2. Competencias con relevancia uniforme: se contemplan con porcentajes parecidos para
los tres indicadores, con distancias entre ellos menores que 3.

3. Competencias con relevancia andmala: se contemplan en el programa, pero hay al
menos dos indicadores cuya distancia es mayor que 3.

En lo que respecta a la coherencia global del programa, se detecta disfuncién en el caso de que
la correlacidon entre al menos dos de los indicadores no sea suficientemente préxima a uno.
Como valor minimo admisible tomaremos 0,8, valor a partir del que la correlacién puede
considerarse alta o muy alta (Bisquerra, 2004).

Fases del proceso de analisis

Segun lo expuesto, para el calculo de los indicadores se requiere realizar una serie de acciones
previas para obtener los datos necesarios, que toman como punto central los objetivos:

e Asignacion de objetivos a competencias
e Relacion entre apartados de la metodologia y objetivos
e Relacion entre instrumentos de evaluacion y objetivos

Una vez se dispone de estos datos, se introducen en la hoja de calculo del instrumento (Gomez
et al., 2006) obteniéndose una tabla con los porcentajes de cada indicador para cada
competencia. Esta tabla se vera reflejada en un grafico, donde se podra apreciar mejor la
distribucidn de los valores. Por otro lado, se calcularan las correlaciones y las distancias entre
los indicadores en cada competencia, lo que dara lugar a la deteccién de posibles
incoherencias y/o anomalias, que seran destacadas.

Por tanto, la aplicacion del instrumento proporciona el valor de los indicadores y las relaciones
entre ellos, ofreciendo resultados sobre:
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e Medida de la relevancia: indicadores para las competencias
e Deteccion de incoherencias y anomalias

El esquema siguiente (figura 3.3) refleja el proceso completo para analizar la relevancia del
programa:

PROCESO DE ANALISIS DE LA RELEVANCIA

Acciones previas Aplicacion del instrumento
| Asignacion de objetivos a B Medida de la relevancia:
competencias :|> indicadores para las
B Relacién entre apartados de la competencias
metodologia y objetivos B Deteccidn de incoherencias y
B Relacién entre instrumentos anomalias

de evaluacidén y objetivos

Figura 3.3. Fases del proceso de andlisis de la relevancia

En sintesis, para la aplicacion del instrumento metodoldgico disefiado hay que establecer
previamente relaciones entre las competencias y los objetivos, asi como entre los objetivos y
los componentes de la metodologia y de la evaluacién, partiendo de los criterios que se
establezcan para ello. Después se obtendrdn resultados en forma de tablas y gréficos que
seran interpretados, lo que nos llevara a juzgar la relevancia del programa en cuanto a las
competencias que pretende desarrollar y a detectar posibles anomalias o disfuncionalidades
en el disefio curricular.

Asi, la exposicion de los resultados en el estudio (capitulo 4) se organizarda en cinco fases, que
describiran los resultados de cada una de las acciones y procesos realizados para la obtencion
y analisis de los datos:

e Fase 1: Asignacion de objetivos a competencias

e Fase 2: Relacién entre metodologia y objetivos

e Fase 3: Relacién entre metodologia y evaluacion

e Fase 4: Medida de la relevancia: indicadores para las competencias
e Fase 5: Deteccidn de incoherencias y anomalias

El mismo andlisis se realizard para lo que hemos denominado "relevancia ampliada o
implicita", considerando las subcompetencias en las que hemos desglosado las competencias
como resultados de aprendizaje asociados a las mismas. En este analisis, las subcompetencias
se contemplan como "objetivos implicitos" del programa, dado que concretan las
competencias que este pretende desarrollar, aunque no se hayan reflejado en la guia docente.
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Se desarrollan en este capitulo los dos estudios que vertebran la investigacion y que permitiran
valorar el programa en cuanto a su relevancia y su eficacia, tomando como referencia las
competencias. Estos dos estudios constituyen la parte empirica del trabajo, en la que se
analiza la informacién recogida sobre los aspectos del programa que se han considerado en
esta investigacion evaluativa. Nos hemos centrado en describir y valorar la presencia de las
competencias en el programa y el grado en que estas han sido adquiridas por los estudiantes.
Los estudios ofrecen resultados respecto a:

e Relevancia del programa en cuanto a competencias (primer estudio)
e Percepcién de competencias desarrolladas (segundo estudio)

4.1. RELEVANCIA DEL PROGRAMA EN CUANTO A COMPETENCIAS

Como ya se ha explicado en el capitulo anterior, en este primer estudio se aborda la relevancia
del programa en cuanto a las competencias que pretende desarrollar, que son consideradas
como el modelo ideal que demanda el entorno social y los participantes en el plan de
formacién. La relevancia tiene que ver con la calidad del disefio del programa, por ello,
tomaremos como principal fuente de informacién la guia docente de la asignatura (anexo 5).
Para completar la informacién necesaria para el estudio se recurrird a datos recogidos a través
del cuestionario para el profesorado.

4.1.1. INTRODUCCION

La muestra visible del disefio de un programa universitario lo constituye la guia docente de la
asignatura. En ella se han de reflejar los aspectos fundamentales que definen el programay
explican cdmo va a ser desarrollado y evaluado, ademas de explicitar los medios necesarios
para ello. Es por ello que tomaremos este documento como base para analizar el disefio del
programa y estudiar, en particular, su relevancia respecto a las competencias que pretende
desarrollar, asi como el alineamiento o coherencia entre sus componentes.

Hay que decir que cada profesor concreta después esta guia docente para adaptarla a sus
clases y facilitar una informacion mds detallada a sus alumnos, llegando a elaborar un
documento derivado que suele denominarse como "guia didactica". Como nuestro cometido
es la evaluacién del programa en si, independientemente de cdmo lo pueda llevar a cabo un
profesor concreto, nos centramos en el documento general y comun a todo el profesorado
que, por otro lado, representa oficialmente el programa de la asignatura que la institucion
hace publico como parte del plan de estudios de la Titulacion.

Hemos tomado la terminologia usada en la Universidad de Granada, pero existen diferentes
denominaciones y formas de entender estos documentos. Zabalza y Zabalza (2010) distinguen
tres tipos de documentos: el "programa" de la asignatura, cuyo objetivo es el de informar
sucintamente de las caracteristicas basicas de la materia y de las condiciones metodoldgicas y
de evaluacidn; la "guia docente", que afade orientaciones y sugerencias destinadas a facilitar
el aprendizaje de los estudiantes; y la "guia didactica" o "dossier", que es mas amplia y
compleja pues incorpora parte de los materiales que han de trabajar los estudiantes. En
nuestro caso, el programa coincide con la guia docente de la asignatura, por lo que
utilizaremos indistintamente estos dos términos.
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Tomando como base la guia docente, para establecer la relacidén entre las componentes del
programa y las competencias se ha tenido en cuenta la opinién del profesorado, apoyada en
su propia practica docente. Esto nos permitird evaluar el disefio del programa no sélo como un
documento aislado, sino en relacidon con su implementacién, particularmente en lo que se
refiere a las competencias trabajadas y evaluadas. Scriven (2004) aconseja distinguir el
programa de hecho del programa de intenciones, debiendo evaluar el programa real que se
estd aplicando. Si bien no es objetivo de esta investigacion evaluar la puesta en practica del
programa, si se establece una conexidon entre esta y el disefio mediante la visiéon de los
profesores, permitiendo contrastar lo escrito en la guia con lo que realmente se lleva a cabo.

La relacién entre metodologia y evaluacién y competencias se realiza a través de los objetivos
establecidos en el programa. Esto supone el inconveniente de que las relaciones estdn
mediatizadas por los objetivos, y estos pueden no reflejar todo lo que en realidad se hace en
relacion con las competencias. De hecho, algunas de ellas no se reflejan en los objetivos, sino
en la metodologia o en la evaluacidn (las competencias genéricas). Por ello se disefia un
instrumento en el que se recogen resultados de aprendizaje asociados a todas las
competencias, aunque estos no sean objetivos explicitos de la guia docente, como ya se ha
explicado en apartados anteriores.

La finalidad que se persigue en este estudio por tanto, es doble: evaluar la relevancia
"explicita" del programa, tal como esta disefiado, asi como lo que hemos llamado relevancia
"implicita", "real" o “ampliada”, valorando la contribucién que se hace a las competencias
establecidas en la guia docente desde las dos perspectivas. Pensamos que este tipo de andlisis
puede contribuir a promover un mayor ajuste entre lo que el profesorado realiza en sus
asignaturas y las guias docentes que las explican.

Con este estudio se contribuye al logro del primer objetivo de la investigacidén (elaboracion de
instrumentos de analisis), al cuarto (valoracion de la calidad respecto a competencias) y de
manera mas directa al segundo objetivo:

Determinar la relevancia del programa en funcion de las competencias hacia las que se dirige,
comprobando la medida en que son contempladas en la planificacidn (valoracion externa) y el
alineamiento o coherencia entre componentes del programa para desarrollarlas y evaluarlas
(valoracion interna).

Este objetivo se desglosa en los siguientes objetivos parciales:

1. Obtener una medida de la relevancia del programa como valoracion externa, determinando
el grado en que son contempladas por el programa, incidiendo tanto en la relevancia explicita
como en la implicita.

2. Determinar una medida cuantitativa del alineamiento entre las componentes del programa
en cuanto a las competencias y detectar posibles anomalias respecto al modo en que estas son
tratadas, encaminada al estudio de la relevancia (explicita e implicita) como valoracién interna.

4.1.2. METODO

Como parte de la evaluacién de un programa, afrontamos una investigacion descriptiva, con
una aproximacion evaluativa. Nuestra intencidon es describir un programa formativo, pero
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ademas pretendemos valorarlo en funcién de un criterio medible, que es su relevancia
respecto a las competencias que pretende desarrollar.

Para medirla, hacemos uso de una adaptacién del instrumento metodoldgico disefiado Gémez
y otros (2006), que aporta una manera de evaluar la relacién que guardan los planes de
formacidn con las competencias que se pretenden adquirir.

La recogida de informacidn se basa en el analisis de documentos (guia docente) y en técnicas
de encuesta aplicadas al grupo de profesores que imparte la asignatura. Se utilizan los datos
procedentes de la parte D del cuestionario del profesorado (anexo 2), cuyas respuestas han
sido contrastadas mediante entrevistas personales. La muestra se compone de 7 profesores
gue respondieron a esta parte del cuestionario, de un total de 9 encuestados. En la imparticidon
de la asignatura participan 11 profesores, aunque algunos se ocupan sélo de los créditos
practicos. En el segundo estudio se describe la muestra con mas detalle.

Los datos son analizados mediante técnicas estadisticas particularizadas en el instrumento
especifico disefiado para esta investigacidn, que ya ha sido presentado en el capitulo relativo a
la metodologia, al igual que el cuestionario.

El proceso de aplicacion del instrumento de anadlisis de la relevancia supone la consideracion
de cinco fases a seguir, las tres primeras como acciones previas necesarias para obtener datos,
a modo de resultados intermedios, que luego son procesados para dar lugar a los resultados
finales en las dos ultimas fases:

e Fase 1: Asignacion de objetivos a competencias

e Fase 2: Relacién entre metodologia y objetivos

e Fase 3: Relacién entre evaluacion y objetivos

e Fase 4: Medida de la relevancia: indicadores para las competencias
e Fase 5: Deteccién de incoherencias y anomalias

El proceso de obtenciéon de resultados serd desarrollado atendiendo a estas fases,
distinguiendo entre relevancia explicita (expresada en los objetivos de la guia docente) y
relevancia ampliada o implicita (recoge ademds otros objetivos o subcompetencias que no
estan expresados en la guia docente pero que constituyen resultados de aprendizaje ligados a
las competencias de la guia docente).

4.1.3. RESULTADOS Y DISCUSION

Desarrollamos a continuacidn las acciones previas realizadas para obtener los resultados
parciales, asi como los resultados finales obtenidos mediante la aplicacién del instrumento de
analisis. Seguiremos las cinco fases de las que consta el proceso completo, que serdn aplicadas
para estudiar tanto la relevancia explicita como la implicita.

Fase 1: Asignacion de objetivos a competencias

En el apartado correspondiente a la elaboracidon del cuestionario (capitulo 3) se realizd y
justificd la asignacion de objetivos a competencias, tanto genéricas como especificas (tabla
3.5). Partiendo de esta asignacidn, se introducen los datos en la hoja de calculo del
instrumento, en un cuadro de doble entrada en el que se ha de colocar un 1 en las casillas de
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interseccién entre objetivos y competencias que estén relacionados (tabla 4.1). Al resto de
casillas se le asigna valor 0 por defecto.

En lo que sigue, las competencias seran codificadas con la letra mayuscula C seguida del
numero de orden de la competencia segln se enuncian en la guia docente. Las cinco primeras
competencias corresponden a competencias genéricas y el resto son competencias especificas.
Codificaremos los objetivos con la abreviacidn Obj seguida del nimero de orden que ocupa el
objetivo en la guia docente (Tabla 4.1).

Objetivos

Objl Obj2 Obj3 Obj4 Obj5 Obj6 Obj7 Obj8 Obj9 Obj10 Objll Obji2
Competencias

C1
C2
c3
C4
(65)
C6 1
c7 1
Cc8 1 1 1 1
Cc9 1 1
C10 1
C11 1
C12 1
C13 1
Tabla 4.1. Asignacion de objetivos a competencias
Subcompetencias

AN A NM AN ®M A NN AN AN A A NN A NN N DN AN A A

compe 0033 T8I IIBLLSE5888838833833335383

tencias

Cl 11

C2 1111

C3 1111

Cca 111(1

C5 1|1

C6 1|1

Cc7 1

C8 1(1(1(1

C9 1]1(1(1|1

C10 1|1

Cl11 1

C12 1|11

C13 111

Tabla 4.2. Desglose de competencias en subcompetencias
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En el proceso de elaboracién del cuestionario se procedié también al desglose de las
competencias en subcompetencias, que darian lugar a los items del cuestionario (tabla 3.4)
Esta relacion proporciona los datos a introducir en la hoja de cédlculo para el calculo posterior
de la relevancia implicita o ampliada (tabla 4.2). En este caso, la matriz recoge las
intersecciones entre las competencias y las subcompetencias, segln el desglose realizado. Las
subcompetencias se codifican en relacién a la competencia a la que corresponden e
introduciendo un segundo nivel de numeracién (C1.1, C1.2, etc.).

Las asignaciones realizadas en esta primera fase permiten centralizar el proceso en los
objetivos (subcompetencias), que en las dos fases siguientes se relacionan con los apartados
de la metodologia y con los instrumentos de evaluacidén. En estas fases se obtendran
indicadores de tiempo y evaluacidn para los objetivos (subcompetencias), que serviran
después para el célculo de los respectivos indicadores de las competencias.

Fase 2: Relacion entre metodologia y objetivos

Segln el criterio establecido en la descripcion del instrumento de analisis (Capitulo 3),
describimos los pasos seguidos para obtener el tiempo dedicado a cada objetivo, a partir de las
modalidades metodoldgicas (De Miguel, 2006) especificadas en la metodologia docente
reflejada en la programacién y de la asociacion que el profesorado realiza entre estas
modalidades y cada uno de los objetivos.

Dentro de cada una de estas modalidades se explica el tipo de actividades que se realizan, por
lo que se entiende que el profesorado asocia una modalidad a una competencia si alguna de
las actividades previstas en ella se enfoca al desarrollo de la competencia. Partiendo de esta
asociacion, hablaremos indistintamente de modalidades o de actividades.

e Paso 1: Determinar el nimero de horas asignado a cada uno de los tipos de actividades
previstas, seguin la temporalizacion indicada en la guia docente. Tal como se muestra
en la tabla 4.3, las modalidades indicadas en la “Metodologia docente” las hemos
asociado a la clasificacién que se hace en el “Programa de actividades” para distribuir
los créditos ECTS, que sigue el modelo propuesto por la Universidad de Granada,
basandonos en la descripcion que se hace de las mismas y en la consulta al director del
departamento sobre la organizacién de sesiones presenciales de teoria y de practica.

En este sentido, hay que advertir que las Sesiones practicas del programa de
actividades se han incluido en la primera modalidad, dado que se consideran sesiones
de trabajo practico en gran grupo, aunque no se especifique en la guia docente. Las
horas de Exposiciones y seminarios se identifican con las Actividades practicas de la
metodologia docente, y consisten en practicas de laboratorio que son llamadas
Seminarios de practicas.

En la elaboracidn del cuestionario se han enunciado las modalidades de modo sintético
y con la terminologia habitualmente usada por los profesores, de modo que la primera
modalidad se identifica con el término "Clases tedricas" y la segunda se nombra como
"Seminarios de practicas".

e Paso 2: Asignar un valor a la relacién entre cada tipo de actividad y cada objetivo,
basandonos en las respuestas de los 7 profesores que rellenaron la tabla propuesta en
la parte D del instrumento de recogida de datos (anexo 2), atendiendo al siguiente
criterio:
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o Valor 0, si ningun profesor marca la casilla correspondiente

o Valor 1, sila marcan 1 o 2 profesores

o Valor 2, sila marcan de 3 a 5 profesores

o Valor 3, sila marcan 6 o 7 profesores
METODOLOGIA PROGRAMA DE N2 DE HORAS TOTALES | PORCENTAJE DE
DOCENTE ACTIVIDADES ASIGNADAS TIEMPO DEDICADO
Lecciones magistrales | Sesiones tedricas 45 20.3%
(clases tedricas- | Sesiones practicas
expositivas, en gran
grupo)
Actividades practicas | Exposiciones y 22.5 10.2%

(clases  practicas o | seminarios
grupos de trabajo)

Actividades no | Estudio vy trabajo 120 54.2%
presenciales individual del alumno
individuales  (trabajo
auténomo y estudio
individual)

Actividades no | Trabajo en grupo 30 13.6%
presenciales grupales
(estudio y trabajo en

grupo)

Tutorias académicas Tutorias individuales 3.75 1.7%
Tutorias colectivas
TOTAL 221.25 100%

Tabla 4.3. Tiempo asignado a elementos de la metodologia docente

Los resultados obtenidos en esta parte del cuestionario se incluyen en el Anexo 3, en el
gue se indica en cada casilla el nUmero de profesores que la han marcado. Las casillas
marcadas por al menos un profesor se muestran sombreadas en diferentes tonos de
color, asociados a los valores 1, 2 y 3, respectivamente, segln el criterio definido.

A partir de los datos de esta tabla se extraen las respuestas de los profesores que
estan relacionadas con los objetivos, puesto que estos forman parte de los apartados
en los que se han desglosado las competencias, adaptandose como subcompetencias
segln se indica en la tabla 3.6 del Capitulo 3.

La tabla de valoraciones para la relacién entre objetivos y metodologia docente (Tabla
4.4) quedaria conformada con casillas que toman valores de 0 a 3 y que hemos
coloreado con intensidad creciente segun su valor, que entenderemos como el grado
de "importancia", basado en la cantidad de profesores que han marcado cada casilla.
Obsérvese que no hay ninguna casilla con valor 0, lo que indica que a todos los
objetivos se les concede alguna importancia en cada una de las modalidades, desde el
punto de vista de al menos un profesor.
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Objetivos Objl | Obj2 | Obj3 | Obj4 | Obj5 | Obj6 | Obj7 | Objs | Obj9 | Obj10 | Obj11 | Obj12 | TOTAL

Clases teoricas 3 3 2 2 3 2 3 2 2 2 3 2 29

Seminarios de
practicas

Actividades no
presenciales 2 2 3 2 2 2 3 2 3 1 1 1 24
individuales

Actividades no
presenciales 2 3 3 2 2 2 2 3 3 1 2 2 27
grupales

SE TRABAJAEN

Tutorias
académicas

Tabla 4.4. Valoracidn de la relacidon entre objetivos y metodologia docente

e Paso 3: Calcular el valor relativo de cada casilla respecto al total de valoraciones de
cada fila, para saber qué porcion de tiempo corresponderia a cada objetivo dentro de
cada actividad, de modo que el nimero de horas que esta tenga asignado se repartiria
entre todos los objetivos que aborda. Como no todos los objetivos se contemplan con
la misma intensidad, la puntuacién de cada objetivo se debe considerar en relacién
con la puntuacidn total de cada fila, en lugar de con el nimero total de objetivos.

e Paso 4: Sumar los valores relativos correspondientes a cada objetivo ponderados por
el tiempo dedicado a cada actividad. De este modo tenemos en cuenta el tiempo que
se dedica a cada actividad que trabaja ese objetivo para poder estimar el tiempo
dedicado al objetivo respecto del total de horas de la asignatura.

Ejemplificamos el calculo para el objetivo 2:
(3/29)x45+(3/30)x22.5+(2/24)x120+(3/27)x30+(2/20)x3.75=20.614

El resultado obtenido expresa el tiempo dedicado al objetivo dentro del total de horas de la
asignatura, segun el concepto de crédito europeo ETCS (exceptuando las horas dedicadas a la
evaluacion final, que no han sido consideradas dentro de la metodologia docente).

Para el célculo de los indicadores de subcompetencias para la relevancia ampliada o implicita
se procede del mismo modo, utilizando en este caso todos los datos relativos a la metodologia
recogidos en la parte D del cuestionario, expuestos en el Anexo 3. En él se incluyen también los
datos sobre la evaluacién, que se tratan en el siguiente apartado. Al final del mismo
mostraremos conjuntamente los resultados obtenidos sobre metodologia y evaluacidn, tanto
para los objetivos como para las subcompetencias.

Fase 3: Relacion entre evaluacion y objetivos

El proceso para determinar el porcentaje de la calificacion que corresponderia a un objetivo es
similar al descrito para la metodologia:

e Paso 1: Considerar los pesos porcentuales correspondientes a los instrumentos de
evaluacion reflejados en la guia docente (Tabla 4.5). Nos hemos basado en los
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instrumentos de evaluacion porque a ellos se asignan porcentajes para la calificacion
en la guia docente. Dentro de cada instrumento se contemplan unos criterios de
evaluacion que son los que se pueden relacionar con cada competencia. Se entiende

que el profesorado establece

la relacion entre instrumentos y objetivos
(subcompetencias) basandose en los criterios que se manejan con cada instrumento.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

PESO ASIGNADO EN LA CALIFICACION

Valoracion de una o varias pruebas escritas 50%
Trabajos realizados, individualmente o en equipo 40%
Valoracion del grado de implicaciéon y actitud 10%

Tabla 4.5. Peso porcentual asignado a instrumentos de evaluacion

Paso 2: Asignar un valor a la relacion entre cada instrumento de evaluacion y cada
objetivo, basandonos igualmente en las respuestas relacionadas con los objetivos de
los profesores que rellenaron la tabla propuesta en el instrumento de recogida de
datos (anexo 3) y atendiendo al criterio:

o Valor 0, si ningun profesor marca la casilla correspondiente

o Valor 1, sila marcan 1 o 2 profesores

o Valor 2, sila marcan de 3 a 5 profesores

o Valor 3, sila marcan 6 o 7 profesores

En la tabla 4.6 aparecen las valoraciones para cada casilla, coloreadas segun su valor. En este
caso existen algunas casillas con valor 0, lo que indica que algunos objetivos no son evaluados
por alguno de los instrumentos.

Objetivos Obj1 Obj2 Obj3 Obj4 Obj5 Obj6 Obj7 Obj8 Obj9 Obj10 | Obj11 Obj12 TOTAL
Pruebas 2 3 3 2 2 2 3 2 3 0 0 1 23

= escritas
o
o -
< Trabajos
2 individuales y 2 g 8 2 2 2 2 3 3 1 1 1 25
= grupales
w | Observacion de

implicacion y 0 0 0 1 1 0 1 1 0 1 1 1 7

actitud

Tabla 4.6. Valoracidn de la relacidon entre objetivos y evaluacion.

e Paso 3: Calcular el valor relativo de cada casilla respecto al total de valoraciones de

cada fila, para saber qué parte de la evaluacidn corresponderia a cada objetivo dentro
de cada instrumento, de modo que el peso que este tenga asignado se repartiria entre
todos los objetivos que evalla, teniendo en cuenta la importancia de cada uno.

Paso 4: Sumar los valores relativos de las casillas correspondientes a cada objetivo
ponderados por el peso del instrumento de evaluacion en la calificacién. De este modo
tenemos en cuenta la importancia relativa de cada instrumento que evalla ese
objetivo para poder estimar el su peso respecto de la calificacion total.
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Continuando con el ejemplo, para el objetivo 2 se obtendria el siguiente porcentaje:
(3/23)x50+(3/25)x40+0=11.322

Para la relevancia implicita se realiza el mismo proceso con las subcompetencias, utilizando
todos los datos recogidos para la parte D del cuestionario (anexo 3).

Como resultado de las asignaciones realizadas por los profesores y de los célculos efectuados
se obtienen los valores de tiempo y evaluacién para los objetivos (tabla 4.7). Aplicando el
instrumento de andlisis se obtendran posteriormente los indicadores para las competencias,
en lo que se refiere a la relevancia explicita.

Objetivos

Cddigo Descripcion Tiempo Evaluacion

Conocer y relacionar los principales conceptos, estructuras y
Objl | procedimientos que conforman los temas de las matematicas 19,502 7,548
escolares de Educacion Primaria.

Comprender y emplear adecuadamente los hechos y las

Obj2 ) s 20,614 11,322
propiedades de los conceptos y estructuras matematicos.

Obj3 Utilizar cor.rectar'nen'fe. procedimientos matematicos de 24,062 11,322
forma escrita y simbdlica.

Objd Analizar, razonar y comunicar eficazmente argumentaciones 17,951 8,976

matematicas.

Manejar y relacionar los diferentes modos de representar los
Obj5 | conceptos y procedimientos matematicos propios de 18,752 8,976
Educacion primaria.

Modelizar fenédmenos de diferentes disciplinas con nociones

Obj6 . ‘o (.
y herramientas matematicas basicas.

17,013 7,548

Enunciar, formular y resolver problemas matematicos
Obj7 | mediante diferentes estrategias en una variedad de 23,752 11,15
situaciones y contextos.

Utilizar modelos manipulativos, graficos, simbdlicos y
Obj8 | tecnoldgicos para expresar relaciones, propiedades y 19,062 10,576
operaciones matematicas.

Emplear el lenguaje simbdlico en matematicas y relacionarlo

Obj9 . -
con el lenguaje cotidiano.

24,062 11,322

Conocer y manejar la estructura basica del curriculo de
Obj10 | matematicas de Educacién Primaria en cuanto a sus 10,902 3,029
contenidos, y describirla con claridad y precision.

Percibir el conocimiento matematico como parte de nuestra

Obj11 [ . . . .
cultura, con un cardcter interdisciplinar y socialmente util.

13,565 3,029

Valorar la labor educativa en matematicas como un

Obj12 . . s .
compromiso profesional, ético y social.

12,013 5,202

TIEMPO EVALUACION
NUMERO DE OBJETIVOS TOTAL TOTAL
12 221.25 100

Tabla 4.7. Valores de tiempo y evaluacidon para los objetivos

Del mismo modo se obtiene la tabla de valores para las subcompetencias, segln el tiempo que
se dedica a cada una y el peso que tiene en la evaluacién (tabla 4.8). Estos valores se utilizaran
para valorar la relevancia implicita del programa en cuanto a las competencias.
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Subcompetencias

Cddigo Descripcion Tiempo Evaluacion

c11 Escucha y/o lee con detalle la informacion y reflexiona sobre 7137 4,578
ella para comprenderla.
Organizar lo aprendido, establecer relaciones y extraer ideas

C1.2 |fundamentales (con resumenes, esquemas, mapas 6,837 3,317
conceptuales...).
E | t it I

1 Xpresarse ora? mente y por e§cr| o de maneraclaray . 5202 4,233
ordenada, utilizando estrategias que estructuren el mensaje
Utilizar recursos adecuados para facilitar la comprensién de

C2.2 la exposicion y/o el escrito (gréficas, tablas, materiales, 7,056 3,888
representaciones...).

c2.3 Hacer un uso correcto de la expresion y la ortografia. 6,447 3,888

C3.1 Recurrir a fuentes de informacion, variadas, validas y fiables. 6,61 3,491

3.2 Selecciona.ry. utilizar la informacic')n qu? es relevante y util 6,112 2,059
para el objetivo del trabajo o del estudio.

33 Manejar p.r,ogran?as para eI procesa’miento de text?§ y 6,412 1,488
presentacion de informacion en el drea de matematicas.

C4.1 | Aportary argumentar ideas al trabajo del grupo. 3,867 1,833

a2 Respetary cc?labo.rar en el funcionamiento organizativo del 3,949 1833
grupo (horarios, tiempos de entrega de tareas, etc.).

ca3 Defender y responsabilizarse del trabajo realizado por el 3,949 2177
grupo.
Investigar para descubrir o esclarecer ideas matematicas y

5.1 para averiguar repuestas a cuestiones o soluciones a los 8,047 1,488
problemas.

5.2 Pr9fundizar e indagar sobre- temas relacionados con la 7,829 1,488
asignatura por cuenta propia.
Ser consciente de que las matematicas aportan

6.1 herr'amientas que permiten comprender mejor !os 7563 2575
fendmenos del entorno y actuar en consecuencia, buscando
el bien individual y colectivo.
Val la labor educati temati

6.2 alorar a. abore u.ca iva en ma em.a icas como un 4,902 2,003
compromiso profesional, ético y social.
Manejar la estructura basica del curriculo de Matemdticas

C7.1 |de Educacion Primaria y describir los bloques de contenidos 4,485 0,916
que lo componen con claridad y precision.

I los hech |

8.1 ComPrenderyemp ear adecuadamente los hec osly'as 8,361 4,975
propiedades de los conceptos y estructuras matematicos.

8.2 Utilizar cor'rectar.nen'fe. procedimientos matematicos de 9,571 4,975
forma escrita y simbdlica.
Int tar fend de dif tes discipli

8.3 n e'rpre ar enomgnos edi erer,1 'es |5(’:|r.> inas con 6,837 3317
nociones y herramientas matematicas basicas.
Empl I je simbdli temati laci |

8.4 mplear e er.1guajc.e s.lm 6lico en matematicas y relacionarlo 9,571 4,975
con el lenguaje cotidiano.
Reconocer los principales conceptos, estructuras y

Ca.1 procedimientos que conforman los temas de las 7,945 3,317
matematicas escolares de Educacién Primaria.
Relacionar los principales conceptos, estructuras y

C9.2 procedimientos que conforman los temas de las 7,945 3,317
matematicas escolares de Educacion Primaria.

c9.3 Identificar y manejar los diferentes modos de representar y 7,645 3,662
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los modelos para los conceptos y procedimientos
matematicos propios de Educacién Primaria.

Reconocer situaciones, significados y usos de diferentes

c9.4 . . . L . 7,945 3,662
nociones y herramientas matematicas basicas

95 Te_ner nociones sobre los orlg?n.es y la historia de los 6,847 3,09
principales conceptos matematicos.
Identificar materiales y recursos diddcticos, tanto

C10.1 | manipulativos como informaticos, que sirven para la 7,636 4,233
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas.
Utilizar modelos manipulativos, graficos, simbdlicos y

C10.2 |tecnoldgicos para expresar relaciones, propiedades y 7,636 4,233
operaciones matematicas.

c11.1 Anallza'r una Qtuacnon matematica, ar.gumentar sobreellay 7219 3,662
comunicar eficazmente sus planteamientos a otras personas.
Enunciar y formular un problema matemadtico a partir de

c12.1 una determinada situacion, distinguiendo cuales son los 9,58 4,749
datos relevantes para resolverlo y el resultado que se
pretende obtener.
Resolver problemas matematicos de diversa naturaleza y en

C12.2 con'textos varlados., siguiendo los pa.sos adecuad.os.y 9,58 4,749
haciendo uso de diferentes estrategias y procedimientos
para llegar a la solucion.

c13.1 Percibir el conoum[ento.mater.na.tlc.o como pfa\rte de nule.stra 5628 0,916
cultura, con un cardcter interdisciplinar y socialmente util.

C13.2 Apreaar el papel que des.empenan las matematicas como 4,902 0,916
instrumento para otras ciencias.

TIEMPO EVALUACION
NUMERO de SUBCOMPETENCIA: TOTAL: TOTAL:
32 221,252 100,003

Tabla 4.8. Valores de tiempo y evaluacion para las subcompetencias

Fase 4: Medida de la relevancia: indicadores para las competencias

Los datos obtenidos como resultados parciales en las fases anteriores se introducen en la hoja
de cdlculo del instrumento, obteniéndose una tabla con los porcentajes de cada indicador para
cada competencia. Esta tabla se vera reflejada en un grafico, donde se podra apreciar mejor la
distribucidn de los valores. Exponemos e interpretamos los resultados obtenidos tanto para la
relevancia explicita como para la relevancia implicita o ampliada, en cuanto a la valoracion

externa.

Para medir la relevancia explicita, a partir de la asignacion de objetivos a competencias (tabla
4.1) y de los valores de tiempo y evaluacion que se han hallado para los objetivos (tabla 4.7) se
realiza el cdlculo de los indicadores para cada competencia, cuyos resultados pueden verse en
la tabla 4.9.
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Cddigo Competencias Conteo Tiempo  Evaluacion

C1l  Analizary sintetizar la informacion.

Comunicar oralmente y por escrito con orden y

€2 claridad.

Buscar, seleccionar, utilizar y presentar la
C3  informacion usando medios tecnoldgicos
adecuados.

C4  Trabajar en equipo.

c5 Investigar y seguir aprendiendo con autonomia.

Valorar la responsabilidad individual y colectiva en
(9) la consecucién de un futuro sostenible desde el 8,3% 5,4% 5,2%
papel que corresponde a la Educacion Matematica.

Conocer cudles son los contenidos de
Cc7 Matematicas en el curriculo de Educacién Primaria 8,3% 4,9% 3,0%
y su organizacién en el mismo

Desarrollar competencias matematicas basicas
(pensar y razonar, argumentar y justificar,
comunicar, modelizar, plantear y resolver
problemas, representar, utilizar el lenguaje
simbdlico, formal y técnico y las operaciones y
emplear soportes y herramientas tecnoldgicas)
sobre los bloques de contenido de las matematicas
escolares.

C8 33,3% 38,8% 41,5%

Conocer las matematicas de la Educacién Primaria,
su relacidn interdisciplinar con las demas areas y
Cc9 los conocimientos didacticos referidos a su 16,7% 17,3% 16,5%
historia, fenomenologia, sistemas de
representacién y modelizacion.

Conocer y utilizar materiales y recursos didacticos
asi como tecnologias de la informacién y de la

C10 . . o 8,3% 8,6% 10,6%
comunicacion, que sirven para la ensefianzay
aprendizaje de las matematicas.
Analizar, razonar y comunicar propuestas

LRV 4 brop 8,3% 8,1% 9,0%
PI | | ati

c12 'antear y reso ver.prob e.m.as de matematicas 8,3% 10,7% 11,2%
vinculados con la vida cotidiana.
Valorar la relacidon entre matematicas y ciencias

c13 y 8,3% 6,1% 3,0%

como uno de los pilares del pensamiento cientifico.

Sumas  100,0% 100,0% 100,0%
Valor mayor  33,3% 38,8% 41,5%

Tabla 4.9. Indicadores de relevancia (explicita)
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El grafico de relevancia facilita una visualizacion global de los indicadores conteo, tiempo y
evaluacion (figura 4.1).
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‘ +— Conteo —#— Tiempo Evaluacion

Figura 4.1. Grafico de relevancia (explicita)

El hecho de que una competencia aparezca con porcentajes menores no significa que sea
menos importante que otras, sélo indica que hay menos objetivos que se refieren a ella (con la
asignacion realizada). Es posible que sea mas trabajada en asignaturas posteriores, o que sea
una competencia menos compleja y con menos componentes. Lo importante es que el
profesorado sea consciente, a través de la formulacién de objetivos, de qué parte de la
asignatura desea dedicar a esa competencia, asi como evitar que haya desfases significativos
en cuanto a su conteo, tiempo y evaluacion.

Observamos cdmo la competencia con mas objetivos asociados es la nimero 8, que se refiere
al desarrollo de competencias matematicas, en coherencia con el planteamiento de la
asignatura. Le sigue la competencia 9, con dos objetivos asociados, que también se
corresponde de manera significativa con los contenidos que pretende trabajar la asignatura. El
resto de competencias especificas tienen asociado un Unico objetivo, mientras que las
competencias genéricas no estan explicitamente contempladas en los objetivos. En general, se
aprecia coherencia entre los tres indicadores, de modo que las competencias que tienen mas
objetivos asociados son también trabajadas y evaluadas en mayor medida.

En consecuencia, podemos decir respecto a la valoracidon externa del programa que este
contempla en su disefio todas las competencias especificas, con desigual nimero de objetivos
asociados. No se programan las competencias genéricas como parte de los objetivos, aunque
pueden estar consideradas como competencias que se "usan" en la asignatura pero no se
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"trabajan" (Zabalza, 2009b). De hecho, se hace alusion a ellas en el apartado de metodologia
docente y de evaluacion, pero al no relacionarse directamente con los objetivos no salen
reflejadas en el analisis de relevancia con el instrumento utilizado, que los usa como
concrecion de las competencias para el calculo de los indicadores (Gémez et al., 2006).

Precisamente para integrar todas las competencias en el analisis de relevancia y poder estudiar
la "realidad" del programa respecto a cémo el profesorado las contemplaba, se disefié el
desglose en subcompetencias (que hacen la funcién de objetivos para el estudio, extendiendo
a los enumerados en la guia docente) y se pidio al profesorado que valorara en qué medida
trabajaba y evaluaba cada una de ellas. Obtenemos asi informacién acerca de lo que hemos
llamado la relevancia implicita o ampliada del programa.

Partiendo de las tablas 4.2 y 4.8, que recogen la asignacion de subcompetencias a
competencias y los valores obtenidos para el tiempo y evaluacién correspondientes a las
primeras, se generan los indicadores que describen la relevancia de las competencias segun
esta "versiéon ampliada" de los objetivos (tabla 4.10), asi como el grafico de relevancia (figura
4.2). Hemos puesto el mismo rango de valores para el eje vertical con objeto de facilitar la
comparacién visual de los resultados para la relevancia explicita y para la relevancia ampliada
o implicita.

Codigo Competencias Conteo Tiempo Evaluacion
C1 Analizar y sintetizar la informacion. 6,3% 6,3% 7,9%
o Comunicar oralmente y por escrito con orden y 9,4% 8,5% 12,0%

claridad.
c3 Buscar, selec.cionar, utilliz-ar y presentar la informacion 9,4% 8,6% 7.0%
usando medios tecnoldgicos adecuados.
Cca Trabajar en equipo. 9,4% 5,3% 5,8%
(65) Investigar y seguir aprendiendo con autonomia. 6,3% 7,2% 3,0%

Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la
(3] consecucion de un futuro sostenible desde el papel que 6,3% 5,6% 4,6%
corresponde a la Educacion Matematica.

Conocer cuadles son los contenidos de Matematicas en
Cc7 el curriculo de Educacién Primaria y su organizacién en 3,1% 2,0% 0,9%
el mismo

Desarrollar competencias matematicas bdsicas (pensar
y razonar, argumentar y justificar, comunicar,
modelizar, plantear y resolver problemas, representar,

C8 utilizar el lenguaje simbdlico, formal y técnico y las 12,5% 15,5% 18,2%
operaciones y emplear soportes y herramientas
tecnoldgicas) sobre los bloques de contenido de las
matematicas escolares.

Conocer las matematicas de la Educacién Primaria, su
relacion interdisciplinar con las demas areas y los

Cc9 conocimientos didacticos referidos a su historia, 15,6% 17,3% 17,0%
fenomenologia, sistemas de representaciony
modelizacion.
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Conocer y utilizar materiales y recursos didacticos asi
c10 como t.ecngloglaS de‘ la informacidény ds la 6,3% 6,9% 8,5%
comunicacion, que sirven para la ensefianzay
aprendizaje de las matematicas.
C11  Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas. 3,1% 3,3% 3,7%
12 P.Iantear y resolver'proble‘m'as de matematicas 6,3% 8,7% 9,5%
vinculados con la vida cotidiana.
c13 Valorar la re!acnon entre mate‘matlca.s y c'u.enuas como 6.3% 4,8% 1.8%
uno de los pilares del pensamiento cientifico.
Sumas  100,0% 100,0% 100,0%
Valor mayor 15,6% 17,3% 18,2%
Tabla 4.10. Indicadores de relevancia (implicita o ampliada)
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Figura 4.2. Gréfico de relevancia (implicita)

Observando la representacion grafica vemos que ahora todas las competencias tienen algun
valor para el conteo, puesto que expresamente se les han asignado "objetivos", pero también
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se aprecia que hay bastante coherencia entre los tres indicadores, conteo, tiempo y
evaluacidn. Esto indica que el profesorado dice trabajarlas y evaluarlas en alguna medida en
su planteamiento de la asignatura, aunque no estén todas contempladas en la planificacién
gue se muestra en la guia docente.

Las competencias con mds subcompetencias asociadas vuelven a ser la 8 y la 9, pero en esta
version de la relevancia hay un mayor equilibrio en cuanto al conteo, que depende de la
cantidad de subcompetencias que se han hecho corresponder a cada competencia.

Podemos decir, en conclusién, que el programa es "implicitamente relevante" para todas las
competencias establecidas en la guia docente, habiendo al menos un cierto grado de "uso" de
todas ellas. Si consideramos sdlo el disefio tal como se presenta en el documento, la valoracién
externa indicaria que no estan cubiertas 5 de las 13 competencias (las genéricas).

Fase 5: Deteccion de incoherencias y anomalias

La dimensién de valoracién interna de la relevancia tiene que ver con el alineamiento (Biggs,
2008) entre los objetivos, las actividades previstas en la metodologia docente y los
instrumentos de evaluacion que afectan a cada competencia. Entendiendo que ese
alineamiento es realizado por los profesores, a partir de lo que estos manifiestan al relacionar
la metodologia y la evaluacién con los objetivos logramos obtener una medida cuantitativa de
ese alineamiento. Es decir, comprobamos si una determinada competencia estd siendo
contemplada con la misma o parecida "intensidad" en los objetivos, en el tiempo dedicado
desde las actividades de la metodologia y en su consideracidn en los criterios de evaluacién a
través de los instrumentos.

La vision global que aporta el grafico de relevancia sobre este alineamiento se completa con el
calculo de la correlacién entre los indicadores y las distancias entre sus valores, todos
expresados en forma de porcentaje. Refiriéndonos a la relevancia explicita, en la tabla 4.11
aparecen calculadas las correlaciones y las diferencias (en valor absoluto) entre los indicadores
de cada competencia, destacando las anomalias (diferencia mayor que 3) con un sombreado.
Las distancias entre indicadores que sean inferiores a 1 no aparecen en la tabla, por no ser
significativas.

Diferencias Diferencias | Diferencias
Conteo- Conteo- Tiempo-
DISTANCIA ADMITIDA (d): Tiempo Evaluacion | Evaluacion
3.00 Correlacion Correlacion | Correlacion
’ Admitida Admitida Admitida
'0,986753346  0,969977709 | 0,994596871
C1 | Analizary sintetizar la informacion.
Comunicar oralmente y por escrito con orden y
C2 .
claridad.
Buscar, seleccionar, utilizar y presentar la
C3 |informacion usando medios tecnoldgicos
adecuados.
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C4 | Trabajar en equipo.

C5 | Investigar y seguir aprendiendo con autonomia.

Valorar la responsabilidad individual y colectiva en
I iénd fut tenible desde el

6 a consecucién de un futuro sos en.l, e desde e 2.90 313 0,23
papel que corresponde a la Educacion

Matematica.

Conocer cuales son los contenidos de
C7 | Matemdticas en el curriculo de Educacién Primaria 3,41 5,30 1,90
y su organizacién en el mismo

Desarrollar competencias matematicas basicas
(pensar y razonar, argumentar y justificar,
comunicar, modelizar, plantear y resolver
problemas, representar, utilizar el lenguaje
simbdlico, formal y técnico y las operaciones y
emplear soportes y herramientas tecnoldgicas)
sobre los bloques de contenido de las
matematicas escolares.

C8 5,42 8,18 2,76

Conocer las matematicas de la Educacién Primaria,
su relacidn interdisciplinar con las demas areas y
C9 |los conocimientos didacticos referidos a su 0,62 0,14 0,77
historia, fenomenologia, sistemas de
representacion y modelizacion.

Conocer y utilizar materiales y recursos didacticos
asi como tecnologias de la informaciéon y de la

C10 L, . N 0,28 2,24 1,96
comunicacion, que sirven para la ensefianza y

aprendizaje de las matematicas.

c11 Analizat, .razonar y comunicar propuestas 0,22 0,64 0,86
matematicas.

Plantear y resolver problemas de matematicas

c12 | . . . 2,40 2,82 0,41
vinculados con la vida cotidiana.
Valorar la relacién entre matematicas y ciencias
C13 | como uno de los pilares del pensamiento 2,20 5,30 3,10
cientifico.
Sumas 17,46 27,77 11,99
Valor mayor 5,42 8,18 3,10

Tabla 4.11. Diferencias entre indicadores de relevancia (explicita) y anomalias

El analisis cuantitativo realizado por el instrumento arroja una correlacion muy alta entre los
indicadores de conteo, tiempo y evaluacidn (por encima del valor minimo 0.8, previamente
establecido) lo que permite afirmar que el programa es globalmente coherente.
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Considerando cada competencia de manera individual, aparecen algunas anomalias que avisan
sobre ligeros desfases entre los indicadores para algunas de ellas, en referencia a la distancia
maxima que ha sido fijada como admitida (3). Tanto en la tabla de indicadores (tabla 4.9) como
en el grafico de relevancia (figura 4.1) se puede apreciar con facilidad el sentido positivo o
negativo de estas diferencias entre indicadores. Comentamos a continuacién las anomalias
detectadas:

- Competencia 6 (valorar responsabilidad en futuro sostenible desde la educacion
matemdtica). Presenta una leve diferencia entre el conteo y la evaluacién, esto es,
entre la frecuencia con que se contempla en los objetivos y la medida en que se
evalua. En este caso, se evalla con menos intensidad de lo que es contemplada en el
programa.

- Competencia 7 (conocimiento del curriculo). Para esta competencia es algo mayor la
diferencia entre conteo y evaluacion y también existe diferencia significativa entre el
conteo y el tiempo. Se dedica relativamente poco tiempo a trabajarla y tiene muy poca
importancia en la evaluacion.

- Competencia 8 (desarrollar competencias matemdticas bdsicas). En este caso se
invierte el sentido de las diferencias, siendo una competencia bastante mas trabajada
y evaluada que presencia tiene en los objetivos de la asignatura.

- Competencia 13 (valorar relacion entre matemdticas y ciencias). Es también una
competencia menos evaluada en relacién a la frecuencia con que se contempla en los
objetivos, pero también en relacién al tiempo que se le dedica.

Estas cuatro competencias decimos que tienen "relevancia andmala", frente a la "relevancia
uniforme" que presenta el resto de competencias especificas (sin anomalias). Por otro lado,
vemos que las competencias 1 a 5 (genéricas) no tienen indicadores asociados, debido a que
ningun objetivo se relaciona con ellas. Haciendo uso de la terminologia propuesta, hablamos
de "relevancia nula", es decir, el programa no es relevante para ellas.

En cuanto a la relevancia ampliada, se obtienen también coeficientes de correlacion muy
elevados, por lo que se puede decir que el programa es coherente en su conjunto (tabla 4.12).
Se aporta nueva informacidn al incorporarse las competencias genéricas y en las competencias
especificas se aprecian algunas variaciones, al haberse afiadido nuevas subcompetencias a los
objetivos que ya tenian asociados.

Diferencias Diferencias Diferencias
Conteo- Conteo- Tiempo-
DISTANCIA ADMITIDA (d): Tiempo Evaluacién Evaluacion
3.00 Correlacion Correlacion | Correlacidn
! Admitida Admitida Admitida
10,9676122  0,922123998 |0,962377472
C1 | Analizar y sintetizar la informacion. 0,07 1,64 1,58
Comunicar oralmente y por escrito con orden y
C2 . 0,92 2,63 3,55
claridad.
Cc3 | Buscar, seleccionar, utilizar y presentar la 0,73 2,34 1,61
informacion usando medios tecnoldgicos
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adecuados.

C4 | Trabajar en equipo. 4,06 3,53 0,53
C5 | Investigary seguir aprendiendo con autonomia. 0,93 3,27 4,20
Valorar la responsabilidad individual y colectiva en
la consecucidn de un futuro sostenible desde el
C6 ., 0,62 1,67 1,06
papel que corresponde a la Educacion
Matemdtica.
Conocer cuales son los contenidos de
C7 | Matematicas en el curriculo de Educacion Primaria 1,10 2,21 1,11
y su organizacién en el mismo
Desarrollar competencias matematicas basicas
(pensar y razonar, argumentar y justificar,
comunicar, modelizar, plantear y resolver
roblemas, representar, utilizar el lenguaje
cg |Pro>iemas, represenar, gtal 3,02 5,74 2,72
simbdlico, formal y técnico y las operaciones y
emplear soportes y herramientas tecnolégicas)
sobre los bloques de contenido de las
matematicas escolares.
Conocer las matematicas de la Educacién Primaria,
su relacidn interdisciplinar con las demas areas y
C9 | los conocimientos didacticos referidos a su 1,70 1,42 0,28
historia, fenomenologia, sistemas de
representacién y modelizacion.
Conocer y utilizar materiales y recursos didacticos
asi como tecnologias de la informacién y de la
C10 0 teenologias y 0,65 2,22 1,56
comunicacion, que sirven para la ensefianzay
aprendizaje de las matematicas.
Analizar, razonar y comunicar propuestas
c11 ! y prop 0,14 0,54 0,40
matematicas.
Plantear y resolver problemas de matematicas
c12 | Y proviem 2,41 3,25 0,84
vinculados con la vida cotidiana.
Valorar la relacién entre matematicas y ciencias
C13 | como uno de los pilares del pensamiento 1,49 4,42 2,93
cientifico.
Sumas 17,82 34,89 22,36
Valor mayor 4,06 5,74 4,20

Al ampliar la cantidad de objetivos (que pasamos a llamar subcompetencias), algunas de las
anomalias anteriormente encontradas se “diluyen", ya que los porcentajes para cada
competencia se reducen vy, por tanto, también hay una reduccién entre las diferencias. Sin
embargo, también aparecen nuevas anomalias al ampliar y redistribuir el conteo y, con ello, el

Tabla 4.12. Diferencias entre indicadores de relevancia (implicita)
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tiempo vy la evaluacidn para cada competencia. También se detectan anomalias en tres de las
competencias genéricas, que antes no figuraban.

De las anomalias anteriores, desaparecen las de la competencia 6 y 7 y también disminuye la
diferencia tiempo-evaluacidon de la competencia 13, manteniéndose la diferencia conteo-
evaluacidon. También se mantienen las anomalias de la competencia 8. Surge una anomalia en
otra competencia especifica, la 12 (resolucion de problemas), distancidandose el conteo de la
evaluacidn (recibe mas importancia en la evaluacidn que en los objetivos).

En lo que se refiere a las competencias genéricas, las dos primeras son bastante consideradas
en los criterios de evaluacidn, al contrario que ocurre con las tres siguientes. Esto da lugar a
disfuncionalidades diversas:

- Competencia 2 (comunicar oralmente y por escrito). Se evallia mas que se trabaja, es
decir, se tiene en cuenta en los criterios de evaluacidn, pero es probable que se tome
como una competencia que deben tener adquirida.

- Competencia 4 (trabajar en equipo). Se evalla y se trabaja poco en relacion a lo que se
contempla en los objetivos. Esto puede deberse a que es la Unica competencia que no
aparece reflejada en las clases tedricas, que ocupan un tiempo relativamente alto
respecto del total. Asimismo, esta competencia no se contempla en el instrumento de
evaluacidon de Pruebas escritas, cuyo peso porcentual en la calificacion es también
elevado.

- Competencia 5 (investigar y seguir aprendiendo con autonomia). En este caso las
diferencias aparecen por ser una competencia que se contempla en la evaluacién en
menor porcentaje que en las actividades y los objetivos. Al igual que la competencia 4,
tampoco aparece reflejada en Pruebas escritas, instrumento de evaluacion que supone
un 50% del total de la calificacion.

Encontramos, por tanto, 6 competencias con relevancia andmala (3 genéricas y 3 especificas) y
el resto con relevancia uniforme, no quedando ninguna competencia sin tratar. Considerando
la relevancia ampliada o implicita se aumenta el nimero de competencias a las que el
programa contribuye, incluyendo la lista completa que aparece en la guia docente,
incrementandose su valoracién externa. Sin embargo, el programa seria poco uniforme en el
tratamiento de las competencias, puesto que habria un nimero bastante elevado de
disfuncionalidades.

Resumiendo los resultados de la doble perspectiva adoptada para la relevancia (explicita e
implicita), podemos afirmar que el programa es globalmente coherente y relevante para la
lista de competencias establecida (exceptuando las genéricas en el primer caso), aunque no
presenta uniformidad en el tratamiento de todas las competencias. La categorizacion de las
competencias desde el punto de vista de la valoracién interna se resume en el cuadro
siguiente (tabla 4.13):

TIPO COMPETENCIA | RELEVANCIA EXPLICITA RELEVANCIA IMPLICITA
Relevancia nula 5(C1, C2,C3, C4, C5) 0

Relevancia anémala | 4 (C6, C7, C8, C13) 6 (C2, C4, C5,C8, C12, C13)
Relevancia uniforme | 4 (C9, C10, C11, C12) 7 (C1, C3, Cp, C7, C9, C10, C11)

Tabla 4.13. Clasificacién de competencias segun relevancia
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La interpretacion que se ha hecho por parte de la investigadora al desglosar las competencias
en subcompetencias influye inevitablemente en los resultados, por lo que hay que advertir que
podria haber ligeras fluctuaciones de los indicadores (y, como consecuencia, de las anomalias)
si hubiera variaciones en el desglose de las competencias.

En cualquier caso, los resultados obtenidos permiten fijar la atencion en aquellas
competencias que obtienen valores andmalos y determinar sus posibles causas, que pueden
ser atribuibles en parte al instrumento de recogida de datos, pero que en la medida en que
reflejan la opinién de los profesores proporcionan informacién de interés acerca de como se
contempla cada competencia en el desarrollo de la asignatura y en la evaluacién, aunque no
necesariamente se explicite en la guia docente.

4.1.4. CONCLUSIONES

El andlisis realizado ofrece una valoracién cuantitativa de la relevancia del programa como
valoracion externa y como valoracién interna, respondiendo a los dos objetivos parciales
planteados en esta parte de la investigaciéon. Estos objetivos se corresponden con los dos
criterios establecidos en el modelo evaluativo (tabla 3.2) para valorar la calidad del disefio del
programa atendiendo a su relevancia en cuanto a competencias.

La adaptacion que se ha hecho del instrumento propuesto por Gémez et al. (2006) ha
pretendido responder a las caracteristicas de una evaluacion externa que integra la vision del
profesorado, principal conocedor del programa y su desarrollo. Segun los propios autores del
instrumento, las asignaciones realizadas son estimaciones basadas en la experiencia del
profesor, por lo que "los valores porcentuales obtenidos finalmente para los indicadores
pueden fluctuar levemente, dependiendo de los criterios elegidos y de su aplicaciéon" (Gémez
et al., 2006, p. 266). Se ha procurado reflejar la opinidon de todos los profesores que han
respondido al cuestionario y unificar sus criterios otorgando una valoracién mayor a aquellas
asignaciones en las que coincidian un mayor nimero de profesores.

Las entrevistas personales mantenidas con los profesores informaron de que la mayoria de
ellos rellenaron el cuadro en el que se relacionaban las competencias con los elementos de la
metodologia y la evaluacién (anexo 3) apoyandose en lo que hacen en su practica docente. Sin
embargo, en cuanto a las competencias genéricas varios profesores manifestaron que se
basaban en lo que seria deseable, aunque reconocian que no las trabajaban ni evaluaban de
manera explicita, o bien que algunas sdlo eran "usadas" y no "trabajadas" (Zabalza, 2009b).

Por otro lado, a través de la entrevista pudimos constatar que el profesorado, en general, no
ha incorporado de modo sistematico el trabajo por competencias en la metodologia docente ni
en la evaluacion. No hay evidencias de cémo se lleva a cabo el alineamiento entre
competencias, actividades y evaluacién (Biggs, 2008; Poblete y Garcia Olalla, 2007). Por ello,
tanto la relevancia explicita como la relevancia ampliada o implicita juzgan el disefio del
programa respecto a todas las competencias desde el punto de vista de lo que opinan los
propios profesores, independientemente de cdmo sea llevado a la practica.

Las apreciaciones anteriores, junto con el hecho de que la relacién entre competencias y
objetivos (subcompetencias) realizada por la investigadora podria admitir otras posibles
interpretaciones, advierten de que los resultados obtenidos constituyen sélo una
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aproximacién a la realidad del programa que, no obstante, consideramos suficientemente
orientativa para nuestro propdsito evaluador.

Una mirada a los resultados permite hacer algunas apreciaciones y reflexiones que exponemos
a continuacion.

Sobre la relevancia como valoracion externa

El cdlculo de indicadores ha mostrado que el programa es relevante para todas las
competencias, considerando la relevancia implicita, y sélo para las especificas, si atendemos a
la relevancia explicita. El hecho de que una competencia obtenga valores mayores o menores
para esos indicadores esta condicionado por la cantidad de objetivos (subcompetencias) que
tiene asociados. Un andlisis mas detallado de los resultados permite obtener informacién
adicional para una comprensidon mads profunda de la relevancia.

Las tablas 4.4 y 4.6 reflejan el grado en que se contemplan los objetivos en el desarrollo de la
asignatura y en la evaluacién. Observamos que los objetivos que aparecen con mas énfasis
tanto en la metodologia como en la evaluacién son los objetivos 2, 3 y 9, todos ellos
relacionados con la competencia 8 (competencias matemdticas bdsicas), seguidos de los
objetivos 1 (s6lo en metodologia), 7, y 8. El objetivo 1 se relaciona con la competencia 9
(conocer las matemadticas de la educacion primaria), el 7 con la competencia 12 (resolucion de
problemas) y el 8 con la competencia 10 (uso de materiales). Esto nos permite matizar y
ampliar la informacién sobre la relevancia explicita, concluyendo que las competencias 8, 9, 10
y 12 son las que el profesorado prioriza, independientemente del nimero de objetivos que
cada una tenga asociados. En la tabla de relacion competencias-metodologia-objetivos (anexo
3) se puede observar que para la relevancia ampliada se mantiene el énfasis en las mismas
competencias.

Apreciamos coherencia con el planteamiento de la asignatura, puesto que las competencias
citadas son las que mejor la caracterizan, especialmente influyendo en sus contenidos, tal
como se refleja en la guia docente (anexo 5). Este planteamiento se asienta en unos
fundamentos tedricos (Rico, 2015; Segovia y Rico, 2011; Rico, Lupiafiez y Molina, 2013) que
justifican la ensefianza de unas "matematicas para maestros" en el primer curso de la
formacién universitaria, que se contindan en cursos superiores con el desarrollo de
competencias profesionales relacionadas con el conocimiento didactico (Niss, 2006).

Las tablas citadas (4.4 y 4.6) ofrecen también informacion sobre qué modalidades y qué
instrumentos de evaluacidn contemplan con mayor intensidad los objetivos, segin el
profesorado. Entre las primeras destacan los seminarios de practicas y las clases tedricas,
seguidas de los trabajos grupales, trabajos individuales y tutorias. En cuanto a los instrumentos
de evaluacion, los trabajos y las pruebas escritas obtienen valores totales muy parecidos,
mientras que la observacién de implicacién y actitud considera los objetivos en menor grado.
En general, se observa que los elementos de la metodologia y de la evaluacién estan muy
relacionados con todos los objetivos que plantea la asignatura, todos ellos relacionados con las
competencias especificas.

Sobre la relevancia como valoracion interna

Se ha comprobado que el programa es globalmente coherente desde las dos perspectivas,
implicita y explicita, pero no todas las competencias se contemplan de manera uniforme. Es
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decir, algunas competencias presentan anomalias en cuanto a los indicadores de conteo,
tiempo y evaluacion.

Considerando conjuntamente los analisis de relevancia implicita y explicita, que presentan
leves diferencias, las anomalias detectadas nos permiten concluir que:

- Las competencias relacionadas con el conocimiento matematico (8 y 12) reciben gran
importancia en la evaluacion. La competencia 8 se contempla en gran medida en las
actividades. Como se ha comentado, estas competencias son priorizadas por el
profesorado en esta asignatura, pero seria deseable que los indicadores asociados a
ellas estuvieran mas equilibrados, como ocurre con las otras dos competencias que
también destacan, la9y la 10.

- Otras competencias especificas de matematicas son, por el contrario, relativamente
poco consideradas en la evaluacidn (6, 7 y 13). Las competencias 6 y 13 son de caracter
predominantemente actitudinal, lo que puede dificultar su evaluacion, mientras que la
competencia 7 hace referencia al curriculum y es mas propia de cursos superiores,
algo que corroboran los propios profesores en la entrevista realizada. Esta
competencia también esta relativamente poco trabajada. Hay que hacer notar que, al
contrario que la competencia 7, las competencias 6 y 12 no son retomadas en cursos
superiores.

- En cuanto a las competencias genéricas, la competencia 4 (trabajo en equipo) recibe
menos atencion en tiempo y evaluacién, en relacién al conteo. La competencia 5
(trabajo auténomo) es relativamente poco evaluada, mientras que la competencia 2
(comunicar oralmente y por escrito) se contempla en gran medida en la evaluacién. En
el caso de que se trabajaran de manera sistemdtica estas competencias en la
asignatura (Zabalza, 2009b), deberia procurarse la correccién de estas anomalias.

En sintesis, destacamos como puntos fuertes del programa:

- La coherencia con los planteamientos tedricos que lo fundamentan y con los
contenidos de la asignatura, en cuanto a las competencias que se consideran
prioritarias.

- La relevancia implicita para todas las competencias y la explicita respecto a todas las
competencias especificas.

- La coherencia global del programa en cuanto a los indicadores de relevancia (conteo,
tiempo y evaluacién).

- La potencialidad de las actividades para cubrir los objetivos y, por tanto, las
competencias especificas, especialmente las de los seminarios de practicas y los
trabajos grupales, que en su mayoria se asocian a ellos, segin aclaran los profesores
en las entrevistas personales.

Los puntos débiles detectados serian:

- No explicitar objetivos, resultados de aprendizaje o indicadores de logro relacionados
con las competencias genéricas.

- Las anomalias encontradas en cuanto a la desigual consideracién de algunas
competencias, fundamentalmente en lo que respecta a la evaluacion.
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4.2 PERCEPCION DE COMPETENCIAS DESARROLLADAS

Con este segundo estudio afrontamos la valoracién de los resultados del programa en cuanto a
competencias desarrolladas desde el punto de vista de los destinatarios. El estudio se centra
fundamentalmente en analizar la percepcién de los estudiantes respecto al nivel de logro de
las competencias, siendo después contrastada con la perspectiva del profesorado y con los
resultados académicos.

4.2.1. INTRODUCCION

La evaluacion de programas permite estudiar, entre otros aspectos, la valoracién de la eficacia,
entendida como el grado de ajuste de los resultados obtenidos a los objetivos previamente
planteados (Pérez Juste, 2006). El modelo de evaluacidon de programas educativos propuesto
por este autor se fundamenta en un concepto de evaluacion integrada, integral e integradora.
La evaluacién debe ser parte del proceso educativo en un sentido formativo (integrada),
abarcando todos los objetivos que intervienen en la formacion (integral) y haciendo participes
a todos los implicados, de modo que la evaluacién sea un elemento dinamizador de la mejora
del programa, del alumnado y del profesorado (integradora). De acuerdo con esta idea, una de
las formas de medir la eficacia es a través de la visién de los beneficiarios del programa, como
complemento a otros instrumentos de evaluacion.

En los actuales programas universitarios los objetivos se enfocan hacia el logro de
competencias. Las competencias se convierten, pues, en referentes importantes del plan de
formacidn. Por una parte deben ser expectativas de aprendizaje que lo guien. Por otra,
deberian ser los referentes para evaluar a los estudiantes. Ello obliga a disefiar procesos de
evaluacion de las competencias de los estudiantes. Para ello se establecen dos lineas
complementarias, evaluar rendimiento en aspectos relacionados con las competencias y
apreciar la perspectiva que tienen los estudiantes sobre el logro de dichas competencias.

El estudio internacional TEDS-M (INEE, 2012b; Tatto, 2013) ha establecido un marco de
evaluacion del rendimiento en términos de competencias del profesor de matematicas. De
este estudio disponemos de resultados que nos hacen apreciar que los alumnos espaiioles del
grado de Maestro en Educacidon Primaria presentan algunas carencias formativas en
competencias matematicas y pedagdgicas (Gutiérrez-Gutiérrez, 2015; Gutiérrez-Gutiérrez,
Gomez y Rico, 2014 y 2015; Gutiérrez-Gutiérrez, Rico y Gomez, 2015).

Otros estudios examinan las competencias a partir de la opinidn de los protagonistas. Varias
experiencias e investigaciones se preocupan por analizar la percepcién de los estudiantes
sobre su propio progreso en la adquisicién de competencias, algunas de ellas relacionadas con
la formacidn inicial de maestros (Gallego-Ortega y Rodriguez-Fuentes, 2015; Mufioz, Prieto y
Torre, 2012; Pérez, 2008; Solano, Carles, Coyle, Sdnchez, Solis, Varcarcel y Verdd, 2010; Yavuz
etal., 2013)

Como ya se ha apuntado, las propuestas sobre desarrollo y evaluacion de competencias en
Educacién Superior no dejan de lado la importancia de la autorregulacidon del aprendizaje
(Blanco, 2009; Cano, 2011; Garcia, 2013; Villay Poblete, 2007). Por su parte, Pérez Juste (2006)
destaca la “autoevaluacion como medio de promover la capacidad de metacognicion, de toma
de conciencia de las propias posibilidades y limitaciones, de aceptacién de si mismo y de
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compromiso autonomo vy libre con determinadas metas libre y autdnomamente seleccionadas
y asumidas” (p. 29).

Asumimos, pues, que en la evaluacién del proceso formativo, ademds de valorar diversas
dimensiones y con instrumentos variados, es importante prestar atencién a la percepcidn que
los estudiantes tienen de su propio aprendizaje, sin olvidar los beneficios que la metacogniciéon
puede acarrear para su maduracién como futuros profesores de matematicas (Achtenhagen et
al., 2006; D6hrmann et al., 2012; Ponte y Chapman, 2008).

En definitiva, resulta de interés estudiar la propia percepcion del alumnado en su aprendizaje,
algo que beneficia tanto a estudiantes como a profesores, por lo que las diferentes estrategias
o técnicas de autoevaluacidn se configuran como elementos integrantes e imprescindibles en
un proceso de formacién universitario de calidad, ademas de constituir una herramienta util
para valorar la eficacia de un programa formativo. Para llevarlo a cabo habra que elaborar un
instrumento de evaluacién que reuna las cualidades exigibles a un instrumento investigador.

El interés principal de esta parte de la investigacién es estudiar como los estudiantes valoran
el logro de las competencias establecidas en el programa de la asignatura "Bases matematicas
para la Educacién Primaria" a través de un cuestionario disefado al efecto. Los resultados
obtenidos contribuyen a evaluar la eficacia del programa de la asignatura en cuestién y
pueden ser punto de partida para plantear posibles mejoras, asi como fuente de reflexién
acerca de la diversa naturaleza de las competencias que deben desarrollar los maestros y
maestras en formacioén, cudles son aquellas en las que perciben mayor dificultad y qué
variables influyen de modo significativo en las respuestas de los estudiantes.

Para complementar y contrastar la informacion acerca de la percepcion de los estudiantes
sobre las competencias desarrolladas en la asignatura se incluye en el estudio la perspectiva
del profesorado. El propdsito principal es conocer la valoracidn global de resultados de
aprendizaje en cuanto a competencias que hacen los profesores con respecto a su grupo-clase.
Se incidird ademas en la relacidon de esta valoraciéon con los resultados académicos y se
destacaran las competencias que presentan mayor dificultad en los alumnos, las que cobran
mas relevancia en el programa de la asignatura y aquellas que se consideran con mayor énfasis
en los criterios de evaluacidn, siempre desde el punto de vista del profesorado implicado.

Con este estudio se contribuye al logro de los objetivos primero y cuarto de la investigacion,
que hacen alusion a la elaboracién de instrumentos para la recogida y andlisis de Ia
informacion y la valoracion de la calidad (eficacia) del programa en cuanto a competencias,
respectivamente. Se relaciona directamente con el segundo objetivo:

Analizar la percepcion de los estudiantes sobre su propio nivel de adquisicion de las
competencias previstas en la asignatura y contrastar los resultados con la perspectiva del
profesorado y con las tasas de rendimiento y éxito académico, como elementos de valoracion
de los logros del programa.

La finalidad general del estudio se concreta en los siguientes objetivos especificos:

1. Disefiar un instrumento valido y fiable para recoger informacion relacionada con las
competencias establecidas como meta de un programa formativo que resulte de
utilidad para evaluar su eficacia desde la perspectiva de los destinatarios.

2. Analizar la percepcion de los estudiantes de primer curso de Grado de Maestro en
Educacién Primaria sobre el desarrollo alcanzado respecto a las competencias
genéricas y especificas planteadas desde el programa en cuestion.
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3. Comprobar si existen diferencias significativas en las respuestas atendiendo a diversos
factores: sexo, edad, grupo, turno, interés, dificultad y asistencia.

4. Conocer la perspectiva del profesorado sobre el nivel de logro alcanzado por los
estudiantes respecto a las competencias y compararla con los resultados académicos y
con la perspectiva del alumnado.

4.2.2. METODO

Como parte de la evaluacién de un programa, afrontamos un estudio de tipo descriptivo-
evaluativo con una metodologia predominantemente cuantitativa basada en la técnica de
encuesta.

Poblacion y muestra

Mediante muestreo casual y por disponibilidad (alumnado presente en clase) se aplicé el
cuestionario a 521 estudiantes de primer curso del Grado en Educacién Primaria de la Facultad
de Educacién de Granada de una poblacién total de 697 matriculados en la asignatura objeto
de estudio durante el curso académico 2014-2015. Es una muestra suficientemente
representativa por su tamafio (Cardona 2002; Fox, 1987).

De los 11 profesores que impartieron la asignatura durante el curso 2014-2015, algunos solo la
parte practica, 9 respondieron al cuestionario y a la entrevista, aunque sélo 7 de ellos
rellenaron el cuestionario completo.

Instrumentos

El instrumento principal para la recogida de informacidn es el cuestionario cuyo disefio ha sido
descrito en el marco metodoldgico (capitulo 3), que consta de una version para el alumnado
(anexo 1) y otra para el profesorado (anexo 2).

Para el estudio sobre los estudiantes se ha utilizado el cuestionario sobre competencias
desarrolladas (parte B del instrumento), que consta de 32 items de respuesta cerrada con una
escala tipo Likert con valoraciones de 1 a 5. Para el estudio sobre el profesorado se usa un
cuestionario similar y se afladen dos preguntas abiertas sobre observaciones y tres preguntas
de seleccion, ademds de recogerse datos objetivos sobre resultados académicos. Esta
informacidn se obtiene a través de las partes B (competencias desarrolladas) y C (rendimiento
académico) del instrumento disefiado para el profesorado. En ambos casos se incluye la
primera parte sobre datos iniciales, que permite describir la muestra de alumnos y de
profesores.

En la parte B del cuestionario, mientras que al estudiante se le pide una autoevaluacién sobre
su propio aprendizaje, el profesorado debe hacer una valoracién global del aprendizaje del
grupo en relacidon con cada uno de los apartados en los que se subdividen las competencias,
gue podemos entender como "resultados esperables de la ensefianza". En la guia docente de
la asignatura se estipula que los objetivos deben ser expresados de ese modo. Por ello, para
concretar las competencias en subapartados que facilitaran la valoraciéon de su grado de
adquisicion, se considerd oportuno incluir los objetivos que aparecian en la guia docente (con
algunas modificaciones), ademas de afiadirse otros subapartados que permitieran abarcar
todo lo que entendiamos que esencialmente definia la competencia, teniendo en cuenta el
contexto de esta asignatura y el hecho de que se ubica en el primer curso de la carrera.
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El proceso seguido en la construccién del cuestionario junto con los criterios adoptados para la
definicidn de los items fue explicado con detalle en el capitulo 3. La parte B quedd compuesta
por 32 items en forma de enunciados que representan las distintas subcompetencias a través
de las cuales se valora el logro percibido de las competencias a las que se asocian.

Las 32 subcompetencias se toman como variables dependientes en el estudio, medidas por el
nivel de logro percibido. Sobre ellas se construyen variables totales o resumen para facilitar
una visién global de los resultados, asi como la comparacion entre alumnos y profesores o
entre diversos grupos de alumnos, para los que se han considerado como variables
independientes las que describen la muestra, referentes a sexo, edad, turno, grupo, grado de
interés, grado de dificultad y nivel de asistencia en la asignatura.

Conviene recordar que de las 13 competencias que aparecen en la guia docente como
referentes de la programacién las cinco primeras son competencias genéricas y el resto se
enmarcarian dentro de las especificas. Hay que precisar que las competencias 6, 9 y 10 son
competencias especificas del Titulo adaptadas al area de Didactica de la Matematica, mientras
gue los numeros 7, 8, 11, 12 y 13 corresponden a competencias especificas de formacion
diddctico-disciplinar, directamente enfocadas a la disciplina, como se recoge en el anexo 4.

En el caso del profesorado, la informacién del cuestionario se complementa con una entrevista
individual centrada en clarificar las respuestas dadas al cuestionario y, en su caso, afiadir
alguna informacion nueva para justificarlas. Las respuestas recogidas en la entrevista, asi como
las observaciones realizadas por el profesorado, serdn utilizadas para interpretar los resultados
del cuestionario y completarlos, en caso necesario.

El acta de reunién de evaluacién de la asignatura es un documento interno al que hemos
tenido acceso y al que recurriremos para obtener la informacion completa sobre los resultados
académicos del alumnado (dado que faltaban datos de dos profesores que no rellenaron el
cuestionario) y para extraer los comentarios y acuerdos de la reunidon que guardan alguna
relacidn con las competencias y que pueden completar la informacion obtenida a través del
cuestionario y de la entrevista.

Procedimiento de recogida y analisis de la informacién

Con la intencién de aplicar el cuestionario a un elevado porcentaje de individuos de la
poblacién, se pasd a los alumnos en una sesidon de practicas, en la que la asistencia era
obligatoria, a lo largo de las dos ultimas semanas de clase, cuando la asignatura ya estaba
practicamente finalizada y se podian suponer practicamente alcanzados los objetivos, aunque
los estudiantes no conocian su calificacion final.

El cuestionario fue enviado a los profesores via correo electrénico, junto con la descripcién del
mismo y las instrucciones para orientar y facilitar su realizacion. Las respuestas se recogieron
por la misma via, una vez hubo finalizado el periodo de clases y de exdamenes, para que toda la
informacidn sobre el programa estuviera disponible. Posteriormente se realizaron las
entrevistas personales. La coordinadora de la asignatura facilitd el acta de la reunién de
evaluacidn, a la que tuvimos ocasion de asistir.

Una vez recogidos los datos, se procedié a su procesamiento y andlisis mediante el paquete
estadistico SPSS, en su version 22. Se han realizado analisis descriptivos y exploratorios de
cada una de las variables o items que representan a las diferentes subcompetencias, que han
sido tratadas como variables de escala, y se han definido nuevas variables para resumir la
informacidn global del cuestionario, asi como la relativa a las competencias genéricas y a las
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competencias especificas. Sobre los resultados globales se han hecho comparaciones entre
grupos atendiendo a cada una de las variables independientes consideradas, utilizando las
pruebas estadisticas mas adecuadas en cada caso.

4.2.3. PERSPECTIVA DEL ALUMNADO

En este apartado se exponen los resultados y la discusidon sobre el estudio realizado con el
alumnado.

Resultados

Para presentar la informacién obtenida a partir del cuestionario, distinguiremos una primera
parte de cardcter descriptivo y una segunda parte en la que se analizan las diferencias
existentes entre diversos subgrupos de la muestra respecto a la nueva variable definida como
sintesis de todos los items. Previamente se describird la muestra y se analizard la validez y
fiabilidad del cuestionario.

Descripcion de la muestra

La muestra se compone de 314 mujeres y 207 hombres. La mayoria (58,5%) menores de 20
anos, el 34,6% entre 20 y 25 afos y el 6,9% son mayores de 25 afios. Los estudiantes forman
parte de los 9 grupos de alumnos de primer curso, 4 de ellos del turno de tarde y 5 de la
manana, uno de los cuales recibe ensefianza bilinglie, impartiéndose en él la asignatura en
inglés. Cada grupo estd impartido por un profesor diferente.

Hay un alto porcentaje de alumnos que dicen asistir regularmente a clase y que el interés hacia
la asignatura es mayoritariamente alto. Sin embargo, predomina los que indican que la
asignatura tiene un grado medio de dificultad hacia y un considerable nimero de encuestados
la considera dificil.

Validez y fiabilidad del instrumento

Para validar el cuestionario desde el punto de vista del contenido se recurrid a la revisidon por
parte de expertos, aspecto que ya ha sido comentado. Se ha medido estadisticamente la
validez de constructo sometiendo las variables a un andlisis factorial (andlisis de componentes
principales), en el que se han obtenido siete factores que explican el 60,618 % de la varianza.
El primero agrupa a la mayoria de las competencias especificas y el segundo a gran parte de las
genéricas, distribuyéndose las demas entre los otros factores de menor peso. Observando la
matriz de componentes rotados (aplicando "normalizacidon Varimax con Kaiser"), se agrupan
las competencias en los siete factores del modo que se muestra en la tabla 4.14:

FACTORES | COMPETENCIAS/SUBCOMPTENCIAS
1° 7,8y 9 (excepto 9.5)

20 2, 3y 4 (excepto 3.3)

30 11y 12

40 6y13

50 5,33.y95

6° 10

7° 1

Tabla 4.14. Distribucién de competencias y subcompetencias en factores
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Para la fiabilidad, se ha calculado el Alfa de Cronbach, que ha arrojado un valor de 0,933, no
siendo preciso eliminar ningln item. También se ha recurrido al procedimiento de las dos
mitades, obteniéndose un Alfa de Cronbach de 0,860 y de 0.915 para cada mitad,
respectivamente, y un valor de 0,827 para el coeficiente de correlacion de Spearman-Brown,
confirmdndose que el instrumento construido presenta una alta fiabilidad y consistencia
interna. Ademas se ha hecho el andlisis de fiabilidad para las dos partes diferenciadas del
cuestionario, las competencias genéricas y las especificas, obteniéndose un Alfa de Cronbach
de 0,849y 0,922, respectivamente.

Percepcion del alumnado sobre competencias desarrolladas

En general, los estudiantes tienen una autopercepcidén bastante positiva respecto a todas las
subcompetencias, exceptuando la 5.2 (Profundizo e indago sobre temas relacionados con la
asignatura por mi cuenta) y la 9.5 (Tengo nociones sobre los origenes y la historia de los
principales conceptos matemdticos), cuya media se situa por debajo del valor neutro 3. No
obstante, hay una considerable variabilidad en las respuestas, abarcando el rango de
valoraciones de 1 a 5 en casi todos los items, con desviaciones tipicas que van desde 0,724 a
1,139. En las tablas 4.15 y 4.16 se presentan los resultados para los items correspondientes a
las competencias genéricas y a las especificas, respectivamente.

Competencias genéricas

Subcompetencias Frecuencias relativas en % Media Desv. tip.
1 2 3 4 5
1.1 0,2 6 24,6 46,3 22,9 3,86 ,844
1.2 1 10,8 25,6 38,5 24,1 3,74 ,974
2.1 1,5 10,6 40,5 34,3 13,1 3,47 ,904
2.2 0,6 8,5 33,1 36,6 21,2 3,69 ,918
23 0,6 3,7 19,9 41,3 34,5 4,05 ,862
3.1 0,8 7,1 28,1 43,0 21,0 3,76 ,890
3.2 4,8 24,5 47,6 23,1 3,89 ,811
3.3 3,7 13,0 29,8 34,2 19,3 3,53 1,057
4.1 0,2 3,9 17,0 36,8 42,2 4,17 ,858
4.2 0,2 1,0 9,8 33,7 55,3 4,43 ,724
43 0,8 1,9 8,9 33,8 54,6 4,40 ,791
5.1 3,1 17,2 31,1 31,7 12,9 3,34 1,007
5.2 17,3 28,3 29,4 19,2 5,8 2,68 1,139

Tabla 4.15. Percepcion de los estudiantes sobre competencias genéricas desarrolladas

Las subcompetencias mas valoradas, con media por encima de 4, son las tres competencias
genéricas asociadas al trabajo en equipo (4.1, 4.2 y 4.3) y la relacionada con la ortografia y la
expresion (2.3). El promedio de valoracién para el resto de subcompetencias oscila entre las
puntuaciones 3y 4.
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Competencias especificas

subcompetencias Frecuencias relativas en % Media Desuv. tip.
1 2 3 4 5
6.1 3,5 9,5 28,4 35,1 23,6 3,66 1,047
6.2 1,4 7,5 29,2 34,0 27,9 3,79 ,977
7.1 6,8 21,3 36,0 27,1 8,7 3,10 1,048
8.1 3,7 13,4 43,9 30,9 8,2 3,26 ,921
8.2 2,1 11,8 35,2 37,7 13,2 3,48 ,937
8.3 4,3 15,3 47,8 24,1 8,5 3,17 ,937
8.4 7 19,1 35,8 27,3 10,3 3,15 1,068
9.1 1,5 12,0 37,3 36,6 12,6 3,47 ,914
9.2 0,8 10,1 40,4 39,8 8,9 3,46 ,822
9.3 1,6 14,7 37,8 37,0 8,9 3,37 ,895
9.4 1,7 11,5 39,4 38,3 9,1 3,42 ,872
9.5 10,9 26,9 35,9 19,9 6,4 2,84 1,067
10.1 0,7 7,1 30,1 41,0 21,2 3,75 ,889
10.2 1,7 7,9 36,0 37,9 16,4 3,59 ,914
11.1 3,1 15,9 38,6 31,0 11,4 3,32 ,975
12.1 3,5 12,9 34,1 36,2 13,3 3,43 ,990
12.2 2,9 15,3 35,5 35,3 11,0 3,36 ,965
13.1 2,3 12,1 30,6 34,8 20,2 3,58 1,015
13.2 2,3 4,2 22,5 34,2 36,9 3,99 ,985

Tabla 4.16. Percepcion de los estudiantes sobre competencias especificas

La media del cuestionario completo alcanza un valor de 3,55, mas elevada (3,75) para las
competencias genéricas, y 3,4 para los 19 items de las competencias especificas. Los
estudiantes muestran, por tanto, un dominio percibido ligeramente mayor en competencias
genéricas que en las especificas del area de Didactica de la Matematica.

Con objeto de trabajar con una medida global del cuestionario que facilite posteriores analisis
comparativos, se recurre a una nueva variable que hemos llamado “Total competencias”
(TOTCOMP) y que hemos definido como la suma de las puntuaciones de todos los items de la
escala. Dado que cada uno puede ser valorado entre 1 y 5, el rango de esta variable estara
comprendido entre 32 y 160. Se ha visto conveniente descartar dos valores atipicos de esta
variable que correspondian a cuestionarios incompletos, quedando la muestra en 519
alumnos.

Una vez incorporada esta modificacion, el test de Kolmogorov-Smirnov confirma que la
distribucidn de la variable “Total competencias” se ajusta a una curva normal (figura 4.3), pero
algo desplazada a la derecha, debido a que el valor maximo que toma coincide con 160 pero el
minimo es de 66 (mayor que 32) y la media (113,75) queda por encima de 96, valor que
podriamos considerar neutro y que corresponderia a un cuestionario en el que todas las
respuestas se valoraran con un 3.
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Figura 4.3. Distribucién de la variable "Total competencias" (alumnado)

Estudio comparativo sobre resultados globales del cuestionario

Pretendemos estudiar cémo influyen determinados factores o caracteristicas de los

estudiantes en las respuestas que dan al cuestionario, considerando como variable

dependiente “Total competencias” y poniéndola en relacion con las categorias
”n “ ”n “

correspondientes a “sexo”, “edad”, “interés”, “dificultad”, “asistencia”, “grupo” y “turno”, que
actlan como variables independientes.

Como estudio previo para determinar los procedimientos estadisticos a utilizar, se han
realizado pruebas de normalidad y homogeneidad de varianzas para todas las variables de
agrupacion, verificdndose que siempre se cumplen estos dos supuestos, excepto en el caso de
la variable “Interés”, para la que hemos tenido que asumir varianzas desiguales.

Para comprobar si hay diferencias por sexo, realizamos una comparacion de medias para la
variable TOTCOMP a través de la prueba T de Student para muestras independientes,
adecuada para variables dicotomicas. Obtenemos que no hay diferencias significativas entre la
media de la puntuacion de hombres y mujeres, es mas, son muy similares: 113,96 y 113,61,
respectivamente.

Esta misma prueba aplicada en el caso de la variable turno informa de que los estudiantes que
acuden al turno de tarde obtienen una media superior a la de los del turno de mafiana, aunque
esta diferencia no llega a ser estadisticamente significativa (115,21 frente a 112,54).

Las comparaciones que atienden al resto de variables de agrupacién se han realizado mediante
ANOVA de un factor, adecuado para variables politémicas. En todas ellas se han encontrado
diferencias significativas entre las medias de los grupos y se han hecho comparaciones post
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hoc con la prueba HSD de Tukey, salvo en la variable “interés”, para la que se ha utilizado la
prueba de Games-Howell.

Respecto a la edad, la prueba de Tukey muestra que existen diferencias significativas sdlo
entre el grupo de edad de entre 20 y 25 afios y el de mayores de 25. Se observa que el grupo
de edad intermedia es el que presenta la media mas baja, siendo los de mas edad los que
perciben un mayor grado de desarrollo de sus competencias (tabla 4.17).

Edad Menos de 20 afios Entre 20 y 25 afos Mas de 25 afos ANOVA
Total Competencias | Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica F Sig.
114,14 17,472 111,88 16,237 119,75 17,897 3,362 ,035*

*p<0.05 , **p<0.01

Tabla 4.17. Diferencias segun edad para la variable "Total competencias"

También existen diferencias significativas en los resultados del cuestionario respecto al grado
de interés manifestado hacia la asignatura. Con la prueba post hoc se aprecia que las
diferencias significativas se dan entre el grupo con grado de interés “alto”, que presenta la
mayor puntuacidn, y los otros dos, “bajo” y “medio” (tabla 4.18).

Grado de interés Bajo Medio Alto ANOVA
Total Competencias | Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica F Sig.
98,46 21,125 106,13 14,956 119,88 15,302 58,246 ,000**

*p<0.05 , **p<0.01

Tabla 4.18. Diferencias segun grado de interés para la variable "Total competencias"

Atendiendo al grado de dificultad las diferencias son estadisticamente significativas entre los
tres grupos, tal como podria esperarse, disminuyendo la puntuacidn global del cuestionario a
medida que aumenta la dificultad percibida por el alumno respecto a las matemadticas (tabla
4.19).

Grado de dificultad Bajo Medio Alto ANOVA
Total Competencias | Media | Desv. tipica | Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica F Sig.
128,63 14,841 117,38 15,715 105,51 16,125 | 46,424 | ,000"

*p<0.05 , **p<0.01

Tabla 4.19. Diferencias segun grado de dificultad para la variable "Total competencias"
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En cuanto a la asistencia, la diferencia de medias resulta ser significativa (aunque no es muy
marcada) entre las categorias “medio” y “alto”, quedando el grupo de alumnos cuyo nivel de
asistencia es “bajo” en un lugar intermedio entre los anteriores (tabla 4.20).

Nivel de asistencia Bajo Medio Alto ANOVA

Media [ Desv. tipica| Media | Desv. tipica| Media | Desv. tipica F Sig.

Total Competencias | 112,43 | 14,455 108,94 17,844 114,99 16,956 | 4,995 | ,007
*p<0.05 , **p<0.01

Tabla 4.20. Diferencias segun nivel de asistencia para la variable "Total competencias"

Por ultimo, se ha detectado cierta variabilidad entre los resultados de los 9 grupos de clase
considerados, aunque sélo se presentan diferencias significativas entre los que se sitian en los
valores mas alejados de la media global por encima de ella y los que se sitlan por debajo en
los Ultimos puestos, oscilando las medias entre 106,39y 121,72.

Discusion

A partir de los resultados obtenidos se hardn observaciones para cada uno de los objetivos
especificos planteados que se relacionan con esta investigacion (los tres primeros).

Sobre la fiabilidad y validez del instrumento. Implicaciones.

Se ha comprobado que el instrumento presenta una alta fiabilidad y que es valido para
obtener la informacion requerida para el estudio. Sin embargo, el andlisis factorial realizado
sobre el conjunto de items del cuestionario proporciona datos adicionales que conviene tener
en consideraciéon. La bidimensionalidad inicial de la que partiamos, separando las
competencias en dos grupos atendiendo a si eran genéricas o especificas, se ve refrendada
solo en parte, al obtenerse mas factores de los previstos, que explican, eso si, un aceptable
porcentaje de la varianza. Si bien es cierto que los dos factores de mayor peso responden a la
agrupacion esperada, las respuestas del alumnado nos hacen vislumbrar que hay
competencias que se perciben de modo diferente, sin atender a esa clasificacién. Puede ser de
interés analizar qué competencias o subcompetencias se salen de esa norma y argumentar
posibles razones para ello.

Observando la distribucién en factores (tabla 4.14), las competencias especificas 11 y 12
aparecen unidas, estando ambas referidas a la aplicacion prdctica del conocimiento (didactico
o matemadtico) en determinadas situaciones. Por otro lado, se asocian la 6 y la 13, de
naturaleza claramente actitudinal. Queda aislada la competencia 10, relativa al conocimiento y
uso de materiales, tecnologias y recursos para la ensefianza y el aprendizaje. El porqué de que
estas competencias se separen del resto de competencias especificas, que por lo general
inciden mas en el ambito conceptual y procedimental de las matematicas y de su didactica,
seria objeto de un analisis mas profundo.

En cuanto a las competencias genéricas, la 1 (Analizar y sintetizar la informacion) y la 5
(Investigar y seguir aprendiendo con autonomia), parecen funcionar de manera independiente,
aunque la 5 aparece junto a las subcompetencias 3.3 y 9.5. No parece haber una explicacion

Pagina 114



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

para este hecho, aunque si es claro que los items 5.2 y 9.5 se relacionan por ser los que han
recibido las puntuaciones mas bajas. En cuanto al item 3.3 (Manejo programas para el
procesamiento de textos y presentacion de informacion en el drea de matemadticas), pensamos
que puede diferenciarse del resto de items de la competencia 3 por referirse al manejo de
programas informaticos, o bien porque el enunciado ha podido confundir al hacer alusién al
area de matematicas y deberia ser revisado.

Acerca de la percepcion del alumnado sobre las competencias desarrolladas

Con las observaciones anteriores se han apuntado algunas vias de reflexién sobre la
percepcidn que los estudiantes tienen acerca de las diferentes competencias planteadas por el
programa. Los andlisis descriptivos nos incitan a destacar algunos resultados que pueden
relacionarse y complementarse con la informacién aportada por el analisis factorial.

Debemos fijar especialmente nuestra atencién en aquellos items que obtienen los valores mas
bajos, con medias por debajo de 3,5, que son todos los relacionados con las competencias 5, 7,
8,9, 11y 12, ademas del 2.1. De las competencias sefialadas, Unicamente la 5, junto con el
item 2.1, pertenecen a las competencias genéricas. El resto son competencias especificas del
area que hacen referencia al conocimiento del curriculo, competencia matemdtica, aspectos
diddcticos de matemdticas de Primaria, analizar, razonar y comunicar propuestas matemdticas
y resolucion de problemas.

Destaca con valoracién muy baja la subcompetencia 9.5, referida a nociones sobre historia de
las matemadticas, que ciertamente no recibe tanta atencién como otros aspectos, a pesar de
incluirse dentro del “anadlisis de contenido” que el departamento plantea como primer paso en
la formacion de profesores de matematicas (Flores, 2013). En este sentido, conviene recordar
gue hay competencias que preferentemente serdn desarrolladas o reforzadas en cursos
posteriores, puesto que tienen mas que ver con otras fases del “analisis didactico” (Rico,
Lupidiez y Molina, 2013), en esencia, las referidas al “conocimiento didactico del contenido
matematico”, en términos de Shulman (1986). Por ese motivo, resulta légico que la
competencia 7, relativa al conocimiento del curriculo, no obtenga una puntuacién demasiado
elevada.

Sin embargo, rompe esta linea la competencia 10, que hace referencia al conocimiento y uso
de materiales y recursos diddcticos y obtiene una de las puntuaciones mas altas,
probablemente por su sentido “practico” y porque en la asignatura se presta una especial
atencioén a trabajar los contenidos matematicos desde la accidn y reflexion sobre lo concreto y
tangible como apoyo para llegar a la abstraccion (Flores y Segovia, 2004). Otras competencias
especificas que son bien valoradas son la 6 y la 13, que reflejan actitudes hacia el conocimiento
matemdtico y su utilidad. Veiamos que estas competencias aparecian juntas en el analisis
factorial y realmente presentan entre ellas bastantes similitudes.

En sintesis, cabe esperar que aun no se tengan adquiridas por completo competencias
relacionadas con el conocimiento didactico del contenido, pero seria deseable que una vez
finalizada la asignatura de primer curso los alumnos mostraran un dominio satisfactorio del
conocimiento matematico, es decir, que tuvieran adquiridas las competencias matematicas
basicas (Niss, 2006), recogidas sobre todo en las competencias 8 y 12. Los resultados del
anadlisis muestran que estas competencias no son precisamente las mas valoradas en el
cuestionario, es decir, los alumnos no perciben un mayor desarrollo en competencias
matematicas que en otras competencias profesionales.
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Esta tendencia parece mantenerse hacia el final de su preparacion como maestros si tenemos
en cuenta los datos del estudio TEDS-M, que informan de que la media de los universitarios
espafioles en cuanto a dominio de contenido matematico (481,3) es incluso ligeramente
inferior a la media que obtienen en conocimiento pedagdgico (492,2), ambas por debajo de la
media internacional de 500 puntos (INEE, 2012b). Como afirman Gutiérrez-Gutiérrez, Gdmez y
Rico (2014), una deficiente preparacion en matematicas puede repercutir de forma negativa
en el desempeno pedagdgico. La raiz de este problema puede estar en que gran parte de los
estudiantes que inician la carrera llega con falta de base y/o actitudes negativas que pueden
frenar el aprendizaje o provocar una baja estima de su propia competencia en todo lo
relacionado con matematicas (Lopez y Alsina, 2013; Pérez-Tyteca, 2012).

En lo que se refiere a las competencias genéricas, aunque en términos generales sean
ligeramente mas valoradas por los alumnos, cabe destacar la carencia en aprendizaje
auténomo (competencia 5) como uno de los datos mas preocupantes, si bien es de esperar
que un desarrollo incipiente de la autonomia del estudiante en el primer curso, que ira
progresando a lo largo de sus estudios universitarios (Yaniz y Villardén, 2006).

En el otro extremo se situa las competencias relacionadas con el trabajo en equipo y con la
ortografia y expresion, en las que los alumnos se consideran muy competentes. También
merece atencion la subcompetencia2.1 (Me expreso oralmente y por escrito de manera clara y
ordenada, utilizando estrategias que estructuran el mensaje) que ha sido otra de las genéricas
menos valoradas.

La alta valoracién de la competencia de trabajo en equipo por parte del alumnado se ha
encontrado también en otros trabajos sobre logro percibido de competencias realizados con
maestros en formacién inicial (Mufioz et al., 2012; Pérez, 2008).

¢Qué aspectos influyen en las valoraciones que hacen los estudiantes?

Un estudio mas profundo de los datos puede ayudar a conocer el perfil del alumnado vy las
caracteristicas que pueden influir en su aprendizaje, ofreciendo informacion util de cara a la
evaluacion de necesidades y a la toma de decisiones sobre posibles mejoras del programa.

Considerando la puntuacion global del cuestionario, la autoevaluacion de competencias es
similar entre hombres y mujeres. Resulta muy parecida entre los que acuden al turno de
mafiana, usualmente alumnos mas jovenes, y los que acuden al turno de tarde. No obstante,
se ha detectado que el grupo de edad de 20 a 25 afios puntua significativamente menos que el
de los mayores de 25. Podriamos intuir que el grupo intermedio incluiria a alumnos
repetidores o procedentes de otros estudios no finalizados, entre otros, y que las personas
mayores de 25 presentarian en general un perfil de adultos con intereses personales muy
definidos y un alto nivel de esfuerzo respecto al estudio de una carrera universitaria.

Las variables de caracter subjetivo, “interés”, “dificultad” y “asistencia”, ejercen cierta
influencia en la percepcién que el alumnado tiene sobre las competencias desarrolladas. A
medida que aumenta el interés mostrado hacia la asignatura, asciende la media de las
puntuaciones del cuestionario, aflorando asi la repercusion que una buena actitud puede tener
en el aprendizaje. No obstante, la heterogeneidad del minoritario grupo que se identifica con
un interés “bajo” (varianza no homogénea respecto a las otras dos categorias) nos lleva a
pensar que este tipo de alumnos no necesariamente son los que valoran menos sus
competencias, sino que parece haber individuos con una autovaloracién muy alta de sus
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capacidades que, sin embargo, no estan interesados en la asignatura por causas que pueden
ser diversas.

La mayor o menor dificultad percibida ante la materia se relaciona de manera evidente con la
valoracion de las competencias adquiridas (en sentido inverso). Nuevamente se pone de
manifiesto que buena parte de los futuros maestros inician sus estudios universitarios con una
“identidad matematica” que puede no ser la mas adecuada para luego ensefar la materia en
Primaria (Lopez y Alsina, 2013).Creemos que es necesario prestar especial atencién a estas
personas y adoptar medidas de apoyo para paliar esta situacidon, desde el papel que
corresponde a la formacidn inicial de profesores de matematicas.

Podemos afirmar que asistir regularmente a clase es un factor que influye en la
autopercepcién de las competencias relacionadas con la asignatura, puesto que hemos
encontrado diferencias significativas entre las categorias nivel de asistencia “alto” y “medio”.
No obstante, llama la atencién que los individuos que han marcado un nivel bajo de asistencia
presentan una puntuacidn superior a la de los de nivel medio. Hemos estudiado con mas
detalle este minoritario conjunto de casos y no se aprecia una tendencia comun clara en
ninguna de las variables consideradas, tanto dependientes como independientes, por lo que
no nos aventuramos a sugerir una posible causa que justifique estos resultados. Por otro lado,
pensamos que son poco relevantes para el estudio, al pertenecer a un numero muy reducido
de personas.

En cuanto a las diferencias que hemos encontrado entre los 9 grupos de alumnos, parece
légico pensar que en cada clase pueden influir numerosos factores en los resultados de la
encuesta (caracteristicas del profesor y de los alumnos, horario del grupo, metodologia
empleada, etc.) que escapan a nuestro control. No obstante, hay dos circunstancias peculiares
que interesa destacar:

- En el grupo bilinglie se espera que el alumnado posea un nivel académico mas bien
elevado, que podria influir en los resultados del cuestionario. Los datos muestran que
es uno de los grupos con media mas alta pero hay dos grupos que lo superan, por lo
qgue no podemos inferir que esta caracteristica diferencie a este grupo de los demas.
No obstante, seria conveniente observar si las competencias que puedan guardar
alguna relacidn con la expresion oral y escrita producen un efecto de disminucidn de la
media global del cuestionario, al impartirse la asignatura en inglés, ya que este hecho
supone una dificultad afiadida en este tipo de competencias.

- Los primeros grupos de la mafiana y de la tarde son los que primero “se llenan”?, por
lo que se podria pensar que en los grupos siguientes van entrando estudiantes que
superan las pruebas de acceso a la universidad en septiembre o que no han podido
cursar la carrera elegida en primera opcidén y, por tanto, son proclives a puntuar mas
bajo en el cuestionario. Si observamos los resultados, responden en general a esta
hipdtesis, pero no se ajustan por completo. Entendemos que hay otras variables que
influyen, como ya hemos apuntado, sobre las que no tenemos control.

’La politica organizativa en la Universidad de Granada prevé este procedimiento para la formacion de
los grupos de cada titulacion.
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4.2.4. PERSPECTIVA DEL PROFESORADO

Se presentan en este apartado los resultados y la discusion sobre el estudio realizado con el
profesorado, que permitird el posterior contraste con el punto de vista de los estudiantes.

Resultados

Previa descripcién de la muestra, se presentan resultados sobre la percepcion que los
profesores tienen sobre las competencias logradas por los estudiantes, asi como datos y
apreciaciones sobre resultados académicos.

Descripcion de la muestra

Los 9 profesores encuestados presentan las siguientes caracteristicas, segin la informacidn
recogida en la parte inicial del cuestionario:

- Elrango es muy amplio en cuanto a nimero de afnos de experiencia docente, nimero
de afios en el Departamento de Didactica de la Matematica de la Universidad de
Granada y numero de anos impartiendo la asignatura "Bases matematicas para la
Educacién Primaria". Podemos decir que el grupo es muy heterogéneo en este sentido.

- Todos han impartido en el curso 2014-2015 tanto las clases tedricas como las practicas
de la asignatura, excepto dos profesores que sélo han impartido teoria y uno que sélo
ha impartido practica.

- Hay seis profesores que dan clase en el turno de mafiana, dos en el turno de tarde y
uno en ambos turnos.

- Ocho de los nueve grupos existentes de alumnos esta cubiertos por estos profesores.

Hay que decir que hubo dos profesores que no rellenaron el cuestionario sobre competencias
desarrolladas (parte B), pero han aportado informacion en otros apartados o en la entrevista
personal.

Percepcion del profesorado sobre competencias desarrolladas

Un total de 7 profesores rellenaron el cuestionario sobre las competencias desarrolladas por
los estudiantes, en el que debian valorar los diferentes items en las que estas se dividian en
una escala de 1 a 5, con una gradacion en la que se definian los valores minimo y maximo del
siguiente modo:

1=Ninguno o muy pocos alumnos han llegado a adquirir esta competencia al nivel esperado
5=La mayor parte del alumnado alcanza esta competencia al nivel esperado

Se indicaba expresamente que no marcaran ninguna casilla en caso de que, en su opinidn, no
procediera o no pudiera opinar sobre un item determinado. Sélo hubo alguna falta de
respuesta (1 6 2 profesores) en los items 4.1, 4.2,4.3,6.1,6.2,8.3,13.1y 13.2.

Los resultados obtenidos se presentan en las tablas 4.21 y 4.22, referidas a las competencias
genéricas y a las especificas, respectivamente, en las que aparecen sombreadas las
valoraciones mds destacadas.

En general se observan puntuaciones bastante bajas para la mayoria de las competencias,
aunque las medias varian en un intervalo relativamente amplio, siendo el valor mas bajo 1.43 y
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4 el mas alto. Esta variabilidad se mantiene practicamente similar al considerar por separado
las competencias genéricas y las especificas.

Los aspectos mas logrados son los correspondientes a la competencia 4 (trabajo en equipo),
destacando la subcompetencia 4.2 con la maxima puntuacidn, y a la competencia 10 (uso de
materiales y recursos), especialmente la subcompetencia 10.1, que obtiene la segunda
puntuacion mas alta en los resultados del cuestionario. También estan entre las puntuaciones
mas altas (a partir de 3) las de la competencia 6 (valorar responsabilidad en futuro sostenible
desde las matemadticas) y los items 2.2 (uso de recursos para apoyar la comunicacion), 2.3 (uso
correcto de expresion y ortografia) y 3.3 (manejo de programas para presentar informacion).

Las competencias que se consideran menos logradas son la 7 (conocimiento del curriculo) y la 5
(aprendizaje auténomo), ademas de la subcompetencia 9.5 (conocimientos de historia de las
matemdticas). Todas ellas obtienen valores por debajo de 2.

Centrandonos en las competencias genéricas, observamos que sélo 6 subcompetencias de 13
(46.2%), relacionadas con las competencias 2, 3 y 4, tienen medias iguales o superiores al
valor neutro 3. Por otro lado, hay 2 sucompetencias (15.3%) que obtienen valores iguales o
inferiores a 2, que son las que se asocian a la competencia 5.

Competencias genéricas

Subcompetencias Frecuencias absolutas Media | Desv. tip.
1 2 3 4 5 N.C.
1.1 3 2 2 2,86 ,900
1.2 4 2 1 2,57 ,787
2.1 3 2 2 2,86 ,900
2.2 1 4 2 3,14 ,690
23 1 5 1 3,00 ,577
3.1 4 3 2,43 ,535
3.2 4 2 1 2,57 ,787
3.3 3 1 3 3,00 1,000
4.1 2 1 2 1 1 3,33 1,211
4.2 2 2 1 1 1 4,00 ,894
4.3 2 2 1 1 1 3,17 1,169
5.1 2 4 1 2,00 1,000
5.2 2 5 1,71 ,488

Tabla 4.21. Valoracion del desarrollo de competencias genéricas por el profesorado

En el listado correspondiente a las competencias especificas el porcentaje de puntuaciones
iguales o superiores a 3 desciende al 21.1% (4 de 19), alcanzando o superando esta cota sélo
las subcompetencias relacionadas con las competencias 6 y 10. Hay 2 items (10.5%) que
destacan con valores muy bajos, por debajo de 2, que corresponden a la competencia7yala9
(9.5).

La media del cuestionario completo es 2.72, mientras que considerando sélo los 13 items de
las competencias genéricas seria algo mas elevada, 2.77, y para los 19 items de las
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competencias especificas se reduce a 2.69. Los profesores perciben en los estudiantes un
dominio ligeramente mayor en competencias genéricas que en especificas.

Competencias especificas

Subcompetencias Frecuencias absolutas Media Desv. tip.
1 2 3 4 5 Nc
6.1 2 2 2 1 3,00 ,894
6.2 4 1 2 3,20 ,447
7.1 4 3 1,43 ,535
8.1 4 3 2,43 ,535
8.2 2 4 1 2,86 ,690
8.3 4 2 1 2,33 ,516
8.4 5 1 1 2,57 1,134
9.1 4 1 2 2,71 ,951
9.2 3 3 1 2,71 ,756
9.3 1 2 3 1 2,57 ,976
9.4 3 4 2,57 ,535
9.5 4 2 1 1,57 ,7187
10.1 1 2 2 2 3,71 1,113
10.2 1 2 3 1 3,57 ,976
11.1 2 5 2,71 ,488
12.1 3 4 2,57 ,535
12.2 1 6 2,86 ,378
13.1 1 1 3 1 2,67 1,033
13.2 3 3 1 2,50 ,548

Tabla 4.22. Valoracion del desarrollo de competencias especificas por el profesorado

Datos y apreciaciones sobre resultados académicos

La valoracion del logro de los estudiantes se muestra a continuacion, incluyendo los datos
globales sobre los resultados académicos del total de alumnos matriculados en la asignatura
durante el curso 2014-2015 (tabla 4.23).

N2 alumnos Rendimiento % Exito % Presentados /no
presentados
(% de aprobados (% de aprobados respecto
respecto del total) de los presentados)
697 66,3 71,1 650/47

Tabla 4.23. Resultados académicos
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En los resultados por clase apreciamos cierta heterogeneidad entre los grupos de alumnos,
variando la tasa de rendimiento entre el 45.21% y el 85.2% y la tasa de éxito entre el 50.77% y
el 86.4%. Asimismo, el porcentaje de alumnos no presentados va desde el 1% hasta el 20%.
Estas tasas son inferiores a las medidas establecidas como deseables por la Universidad de
Granada, para la Facultad de Ciencias de la Educacién de Granada (MEC, 2005), préxima en el
rendimiento (66,3% frente al 70% deseable), y algo mas alejada en éxito (71,1 frente al 80%
deseable).

Para recopilar estos datos se ha acudido a la parte C del cuestionario y al acta de la reuniéon de
evaluacidon de la asignatura mantenida por el profesorado. Esta fuente nos proporciona
ademas informacién complementaria sobre la perspectiva del profesorado en diversos
aspectos del programa. Resumimos en este apartado los comentarios y propuestas reflejadas
en el acta que tienen que ver con los resultados de aprendizaje del alumnado:

Comentarios sobre la evaluacion:

v' Se destaca la alta frecuencia con los que los estudiantes cometen errores en
matematicas basicas que se muestran persistentes.

v" Envarios grupos se observa un bajo o nulo nimero de sobresalientes.

v" Enuno de los grupos las notas de practicas no han sido buenas.

Propuestas de cambios para el préximo curso:

v" Endurecer los criterios de evaluacidn ante la presencia de errores en las matematicas
de Educacion Primaria.

v' Promover la autonomia de los estudiantes.

v" Favorecer el desarrollo de la competencia "Trabajo en grupo".

Los profesores aprecian que los resultados académicos son altos, detectando que ha
disminuido especialmente la cantidad de alumnos que siguen el curso con asiduidad. Para
corregir las deficiencias de rendimiento, especialmente en las competencias matematicas se
plantean medidas de dos tipos, algunas centradas en cambiar criterios de evaluacion,
consistentes en plantear cuestiones que midan rendimiento matematico, en las pruebas, y
otras tendentes a cambiar aspectos formativos. Se refieren a ellas llamandolas medidas
coactivas y medidas pedagdgicas, respectivamente.

Competencias destacadas por el profesorado

Con objeto de reflejar con mas detalle la perspectiva del profesorado, en las preguntas
formuladas como complemento a los apartados B y C del cuestionario se pedia a cada profesor
que eligiera tres competencias, con posibilidad de remarcar subcompetencias concretas,
atendiendo a:

1. Competencias que considerara mds relevantes para ser trabajadas en la asignatura,
en orden de importancia

2. Competencias en las que hubiera observado especiales carencias en sus alumnos, por
orden de dificultad

3. Competencias que consideraba contempladas en mayor grado en sus criterios de
evaluacion

La seleccidon hecha por los profesores que respondieron a estas preguntas (7 de ellos en el
cuestionario y 1 en la entrevista complementaria) se presentan en la tabla 4.24.
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COMPETENCIAS POR ORDEN DE IMPORTANCIA
Segun relevancia para ser Segun dificultades y Segun presencia en criterios
Profesor . . . . .
trabajada en la asignatura carencias en alumnado de evaluacion
1¢ 22 32 10 22 32 10 22 32

1 8 10(10.2) 12 8 10 12 8 10 12
2 9 11 10 5 11 2 9(9.3, 9.4) 10 11
3 8(8.1,8.2) | 9(9.1,9.2) 10 8 12 5 8 10 12
4 8 9 12 12 8 5 12 8 10
5 1 11 10 11 1 4 1 11 10
6 8 12 1 5 1 2 8 12 1
7 9(9.1) 10(10.1) 9(9.2) | 9(9.5) | 5(5.1) | 5(5.2) N.C. N.C. N.C.
8 9 12 10 8 12 4 9 12 10

Tabla 4.24. Competencias destacadas por el profesorado

No hay uniformidad en las respuestas de los profesores, aunque si existen algunas
coincidencias y competencias que presentan mayor frecuencia que merecen ser comentadas.

En cuanto a las competencias que los profesores consideran mas relevantes para ser
trabajadas en esta asignatura, la mayoria de las especificas aparecen alguna vez entre las
elegidas excepto las competencias 6, 7 y 13, mientras que sdlo se destaca una competencia
genérica como especialmente importante en esta asignatura (competencia 1). Estas
apreciaciones las hemos resumido en la tabla siguiente:

e Competencia 8 (competencias matemdticas bdsicas). Aparece como primera eleccion
en 4 de las 8 respuestas, esto es, la mitad de los profesores la considera como la mas
importante para ser desarrollada en esta asignatura (uno de ellos destaca las
subcompetencias 8.1y 8.2). Sin embargo, no se registra ninguna aparicién en la 22 y 32
columna, lo que indica que la otra mitad del profesorado no la considera
especialmente relevante.

e Competencia 9 (conocimiento de las matemdticas de Primaria). Aparece 3 veces como
12 opcidn, 2 veces como 22 y 1 como 32, por lo que 6 profesores coinciden en
destacarla. Las subcompetencias 9.1 y 9.2 son subrayadas en dos casos cada una.

e Competencia 1 (analizar y sintetizar la informacion). Hay 2 profesores que la
consideran fundamental, uno de ellos la coloca en primer lugar y el otro en el tercero.
Notemos que es la Unica competencia genérica que ha sido elegida como una de las
mas relevantes de la asignatura, aunque no por la mayoria de los profesores.

e Competencia 10 (conocimiento y uso de materiales y recursos). Esta competencia, al
igual que la 9, ha sido sefialada por 6 profesores: 2 de ellos la colocan en segundo
lugar y 4 en el tercero. Esto indica que estd muy presente, aunque nadie la haya
puesto en primer lugar.

e Competencia 12 (planteamiento y resolucion de problemas). Dos profesores la colocan
en segundo lugar y otros dos en tercer lugar, por lo que es relevante para la mitad del
profesorado.

e Competencia 11 (analizar, razonar y comunicar propuestas matemdticas).Unicamente
aparece dos veces en la segunda columna.
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Atendiendo a las dificultades y carencias observadas en el alumnado, los profesores sefialan
las competencias anteriores con diferentes frecuencias de aparicién y se afiaden ademas tres
competencias genéricas, la2,ladyla5:

e Competencia 8. Es considerada como una de las competencias generadoras de
dificultades en los alumnos, 3 profesores la marcan en primer lugar y 1 en el segundo.

e Competencia 5 (investigar y seguir aprendiendo con autonomia). Esta competencia
genérica presenta 6 apariciones (dos de ellas particularizadas en la subcompetencia
5.1y 5.2, respectivamente, indicadas por el mismo profesor). Dos de los profesores la
consideran como la mas deficiente en su alumnado, colocandola en primer lugar.

e Competencia 12. Es sefialada por 4 profesores, una vez en primer lugar, dos en
segundo y una en tercer lugar.

e Competencia 11. Dos profesores la consideran dificil colocandola en primer y segundo
lugar, respectivamente.

e Competencia 9 (9.5, historia de las matemdticas). Un profesor sefiala en primer lugar
las carencias del alumnado en esta subcompetencia.

e Competencia 10. Un profesor considera que el alumnado presenta dificultades en esta
competencia.

e Competencia 1. Nuevamente es sefalada por dos profesores, que la colocan en
segundo lugar segun su dificultad.

e Competencia 2 (comunicar oralmente y por escrito con orden y claridad). Dos
profesores la sefialan en tercer lugar.

e Competencia 4 (trabajar en equipo). Hay 2 profesores que seleccionan esta
competencia, colocdndola en tercer lugar.

En lo que se refiere a las competencias que aparecen mejor reflejadas en la evaluacién, el
profesorado selecciona competencias que coinciden con las que consideran mas relevantes,
con algunas variaciones en la frecuencia y el orden de aparicién:

e Competencia 8. Vuelve a ser una de las mas priorizadas, apareciendo 3 veces en primer
lugary 1 en el segundo.

e Competencia 9. Se reduce en frecuencia pero no en importancia, siendo considerada
en 2 ocasiones como la mds presente en los criterios de evaluacién. En uno de los
casos se subrayan las subcompetencias 9.3 y 9.4.

e Competencia 12. Gana importancia en la evaluaciéon, apareciendo 1 vez en primer
lugar, 2 veces en el segundo y otras dos en el tercero.

e Competencia 1. No presenta cambios respecto a las competencias mas trabajadas,
apareciendo 1 vez en primer lugar y 1 vez en tercer lugar.

e Competencia 10. Aumenta su relevancia en la evaluacién, siendo una competencia
importante para 6 profesores. La mitad de ellos la ponen en segundo lugar y la otra
mitad en el tercero.

e Competencia 11. Vuelve a aparecer 2 veces, aunque esta vez en segundo y tercer
lugar.

En sintesis, podemos concluir que hay diversidad entre los encuestados y que la mayoria de las
competencias son destacadas en algin momento, con mayor o menor frecuencia. En cada
apartado vamos a sefialar las que son elegidas por 4 o mds profesores, independientemente
del orden de prioridad marcado:
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Competencias mds relevantes para ser trabajadas en la asignatura: 8,9, 10y 12.
Competencias en las que los alumnos presentan mayor carencia o dificultad: 5, 8 y 12.
Competencias consideradas en mayor grado en los criterios de evaluacion: 8, 10y 12.

Estas son las competencias que presentan un mayor nimero de coincidencias entre los
profesores. Observamos que hay una correspondencia casi total entre competencias mas
trabajadas y competencias mas evaluadas, exceptuando la competencia 9, a la que se da
menos importancia en la evaluacién. Todas ellas son competencias especificas de
matematicas.

En cuanto a las competencias que presentan mayor dificultad, es de destacar la competencia
genérica relativa a la capacidad de aprender de manera auténoma. Las competencias 8 y 12,
referidas a competencias matematicas basicas y resolucion de problemas, se consideran de
dificultad para el alumnado, siendo dos de las competencias mas trabajadas y evaluadas en la
asignatura.

Discusion

En primer lugar, es preciso comentar que hubo dos profesores que no rellenaron parte del
cuestionario por coherencia con sus planteamientos pedagdgicos, alegando que no trabajaban
por competencias y no tenian informacién para responder a las preguntas relacionadas con
ellas. El resto de profesores respondieron el cuestionario completo, aunque a través de la
entrevista personal detectamos diferentes grados de interpretaciéon, de aceptacion y de
incorporacién de los principios que guian la ensefianza basada en competencias. En cualquier
caso, consideramos utiles y valiosas las reflexiones y aportaciones de los profesores para tener
un conocimiento mads ajustado de la realidad del programa y de sus resultados en relacién con
las competencias.

Acerca de la percepcion del profesorado sobre competencias desarrolladas

La vision global del cuestionario aporta una panordmica no demasiado positiva respecto a la
percepcidon que el profesorado tiene de las competencias que han desarrollado los
estudiantes. Hay que tener en cuenta la dificultad de hacer esta valoracion sobre el total del
grupo-clase y la posible ambigiliedad a la hora de aplicar el criterio de valoracién, ya que puede
ser entendido como proporcién de alumnos que muestran un nivel aceptable de logro (tal
como se pretende indicar en el cuestionario) pero puede haber una tendencia a interpretarlo
como grado "medio" de adquisicidn de la competencia por parte de todos los alumnos.
Creemos que es inevitable que esta valoracién sea "intuitiva", al no existir un registro
sistematico del grado de desarrollo de cada competencia para cada estudiante.

Interesa resaltar que las Unicas competencias en las que los grupos de alumnos "aprueban”,
esto es, aquellas que obtienen una valoracion media por encima del valor neutro 3, son la 4, la
6 y la 10, ademds de algunos apartados de las competencias 2 y 3.

Las puntuaciones mas altas corresponden a una competencia genérica (4) y a una especifica
(10), referidas al trabajo en equipo y al conocimiento y uso de materiales y recursos diddcticos
para el aprendizaje de las matemdticas, respectivamente. Ambas competencias estan muy
ligadas al programa de practicas de la asignatura, en el que los alumnos trabajan
individualmente y en equipos con materiales y recursos didacticos sobre los contenidos de
matematicas, tal como se describe en la guia docente (anexo 5). El desarrollo de una
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competencia requiere su puesta en practica en una situacién determinada (Rico y Lupiaiez,
2008). Entendemos que el planteamiento de los créditos practicos en esta asignatura es
favorecedor en este sentido, aunque pueda haber otras razones por las que estas
competencias sean las mas logradas (menor dificultad para su adquisicidn, por ejemplo).

A pesar de haber sido mas valorada que otras, hay que apuntar que el profesorado considera
necesario tomar medidas para mejorar la competencia de trabajo en equipo, tal como se
refleja en el acta de reunién de evaluacién de la asignatura.

Sobre la competencia 6 hemos de decir que, al igual que la 13, tiene un fuerte cardcter
actitudinal, lo que dificulta su evaluacién (Cano, 2011). Es por ello que ha habido alguna falta
de respuesta en estas dos competencias.

Requiere atencion el hecho de que la mayoria de los items obtengan una puntuacién por
debajo de 3, lo que parece indicar que los profesores consideran que muchos alumnos no
desarrollan las competencias a un nivel satisfactorio, independientemente de la calificacion
obtenida en la asignatura. Especialmente Ilamativas resultan las bajas puntuaciones de las
competencias 5y 7, asi como de la subcompetencia 9.5.

Las subcompetencias 7.1 (Unico item de la competencia 7) y 9.5, que aluden al curriculoy a la
historia de las matematicas, respectivamente, obtienen puntuaciones muy bajas, que en este
caso son debidas a la poca presencia que tienen en la asignatura y no a una dificultad por parte
de los estudiantes. La primera serd abordada con mas profundidad en cursos superiores,
mientras que la segunda es propia de esta asignatura pero recibe menos atencidon que otras.
En los libros de texto utilizados en la asignatura se puede apreciar el menor peso que estas
competencias presentan respecto a otras (Segovia y Rico, 2001; Godino 2004a).

En cuanto a la competencia 5, es claro que el profesorado detecta una carencia importante en
la autonomia del alumnado respecto a su aprendizaje, algo que es resaltado también en el acta
de la reuniéon de evaluacidn de la asignatura. Como ya se ha apuntado, hemos de tener en
cuenta que los alumnos son de primer curso y es de esperar que esta competencia, al igual que
otras, evolucione a lo largo de la carrera (Yaniz y Villardén, 2006).

Al comparar globalmente los grupos de competencias genéricas y especificas observamos que
el profesorado considera a los alumnos algo mas competentes en las primeras que en las
segundas. Dado que estas competencias se trabajan desde varias asignaturas e incluso pueden
traerlas adquiridas los estudiantes, se puede pensar que su logro no se deba totalmente al
efecto del programa, a pesar de que este las considere entre sus metas. Recordemos que
ninguno de los objetivos de la asignatura se relaciona directamente con las competencias
genéricas, tal como se plantean en la guia docente, si bien es cierto que los profesores
manifiestan trabajar y evaluar en alguna medida esas competencias. Para hacer esta
afirmacion nos basamos tanto en las partes B y C del cuestionario, analizadas en este estudio,
como en la parte D, que fue analizada en el estudio sobre relevancia (apartado 4.1).

A pesar de que la prioridad de la asignatura se enfoca mas a las competencias especificas,
estas reciben, en general, una valoracién poco satisfactoria en cuanto a su nivel de adquisicidn
por parte de los estudiantes. Pensamos que este hecho tiene que ver en parte con el caracter
predominantemente "matematico" de la misma, lo que conlleva enfrentarse a las dificultades
propias de la disciplina, mds aun cuando el perfil del alumnado que accede a magisterio no es
el mas adecuado en cuanto a conocimientos y actitud frente a las matematicas (Lopez y Alsina,
2013; Pérez-Tyteca, 2012).
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Comparacion entre los resultados del cuestionario y los resultados académicos.

Dado que nuestra pretension es evaluar la eficacia del programa en cuanto al desarrollo de
competencias previstas en la planificacion (guia docente), tiene interés contrastar los datos
sobre rendimiento del alumnado con las competencias adquiridas, que en este caso valoramos
a través de la visidn aportada por los profesores y que posteriormente serd contrastada con la
visiéon de los propios alumnos.

Aunque los resultados sobre percepcion de competencias y los resultados académicos no son
directamente comparables, estimamos que puede establecerse cierta relacidn, puesto que el
criterio para valorar las competencias de los estudiantes se basa en juzgar si la competencia ha
sido adquirida a nivel esperado por mas o menos alumnos de la clase. Podriamos entender
que la puntuaciéon media del cuestionario representa la proporcién de alumnado que ha
adquirido las competencias al nivel esperado. Con esta interpretacién, es posible establecer la
comparacién con los resultados académicos, entendiendo que el porcentaje de aprobados
corresponde al ndmero de alumnos que muestran haber alcanzado los objetivos de la
asignatura (enfocados a las competencias).

Asumimos que esta correspondencia no es exacta, puesto que las diferentes competencias
pueden haber sido contempladas en distinto grado, o incluso no estar presentes, en los
criterios de evaluacién, de modo que la media global otorgando igual peso a todas las
competencias no seria representativa del modo en que se ha calificado al alumnado. Aun asi,
creemos que existe una distancia bastante considerable entre la apreciacion de las
competencias desarrolladas por los alumnos (la mayoria puntuadas por debajo del valor
medio) y los resultados académicos (tasa de rendimiento del 66.3% y tasa de éxito del 71.1%).
No obstante, una comparacion mas precisa tendria que hacerse dentro de cada grupo de
alumnos, puesto que existen diferencias entre los distintos grupos.

Consideracion de las diferentes competencias por parte del profesorado

La informacion sobre la importancia que el profesorado otorga a las diferentes competencias
de la asignatura permite una mejor comprensién de los resultados del cuestionario y de los
resultados académicos, estableciendo un puente entre las competencias esperadas y las
adquiridas. De este modo se enlaza con la Ultima parte del cuestionario (parte D), en donde los
profesores asocian cada una de las competencias a las actividades previstas en la metodologia
y a los instrumentos de evaluacidn. El analisis de esta parte fue realizado en el estudio sobre
relevancia (apartado 4.1).

Las preguntas sobre competencias mas relevantes y mds evaluadas en la asignatura dan pistas
sobre lo que el profesorado prevé y espera desarrollar en los alumnos. Hemos visto que la
mayoria de los profesores enfatiza las competencias 8, 10 y 12, relativas a competencias
matemdticas, uso de materiales y recursos y resolucion de problemas. También la competencia
9, sobre el conocimiento de las matemdticas de Educacion Primaria, adquiere protagonismo
entre las mds trabajadas pero no destaca entre las mas evaluadas.

La seleccién hecha por el profesorado va acorde con el planteamiento de la asignatura, la
primera en el proceso de formacién inicial de los maestros, centrada bdsicamente en el
conocimiento matematico y que concede importancia al uso de materiales y recursos
didacticos para el desarrollo de ese contenido. Como se refleja en la guia docente, el temario
practico consiste en practicas de laboratorio en las que se trabajan los contenidos
matematicos a través de diferentes materiales y recursos que favorecen el aprendizaje. La
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competencia 9 se relaciona especificamente con el andlisis de contenido, la primera fase
propuesta por el Grupo de Pensamiento Numérico para la formacidon de profesores de
matematicas basada en el Analisis didactico (Rico, Lupiafiez y Molina, 2013).

La pregunta sobre competencias que presentan mayor dificultad tiene que ver con el
aprendizaje del alumnado y con los resultados de ese aprendizaje. Por tanto, se puede
relacionar directamente con la percepcién sobre competencias adquiridas que el profesorado
manifiesta a través del cuestionario. En efecto, hay un gran nimero de competencias que son
destacadas por algun profesor por su dificultad, en coincidencia con las bajas puntuaciones de
la mayoria de las competencias del cuestionario. De las tres mas sefialadas (5, 8 y 12), la
competencia 5 obtiene una puntuacion muy baja en el cuestionario, al igual que las
subcompetencias 8.1, 8.3, 8.4 y 12.1. Sin embargo, llama la atencién que las subcompetencias
8.2 (utilizar procedimientos matemdticos) y 12.2 (resolver problemas), ocupan posiciones
intermedias.

Hay otras competencias que son marcadas por uno o varios profesores y no necesariamente
tienen una puntuacion baja en el cuestionario. Por ejemplo, las competencias 10 y 4 son
sefialadas cada una de ellas por un profesor, siendo las mas valoradas en el cuestionario. La
explicacion que encontramos a esta falta de coincidencia es que los profesores pueden tener
opiniones divergentes, o que han podido hacer interpretaciones diferentes ante las preguntas
del cuestionario. No hay que obviar que cada profesor responde desde su propia experiencia y
desde su forma de entender el proceso de ensefianza-aprendizaje y la naturaleza de la
asignatura.

En lo que se refiere a la relacién entre las competencias esperadas y las adquiridas, podemos
decir que las competencias a las que se da mayor importancia en la asignatura tienen
diferentes "tasas de éxito" entre el alumnado. La competencia 10 es, sin duda, la mas
conseguida por los estudiantes, a juicio de los profesores. El resto (8, 9 y 12) tienen niveles de
logro intermedios o bajos, en referencia al listado total de items, valorandose en todos los
casos por debajo de 3. Este hecho puede tener una justificacién en tanto que las competencias
8 y 12 son también consideradas entre las que presentan mayores dificultades entre el
alumnado. Como consecuencia, seria necesario incidir mas en el desarrollo de estas
competencias para conseguir los niveles esperados.

4.2.5. CONTRASTE DE PERSPECTIVAS

Para valorar la eficacia respecto a las competencias previstas, que es uno de los objetivos de la
investigacion, nos basamos en las percepciones del profesorado y del alumnado. Integrar
ambos puntos de vista requiere hacer comparaciones y observar los puntos coincidentes y las
posibles diferencias que pueda haber.

Sobre las valoraciones globales en la percepcion de competencias desarrolladas

Para facilitar la comparacién entre los resultados del cuestionario de alumnos y profesores
utilizamos las variables Promedio competencias, Promedio competencias genéricas y Promedio
competencias especificas, definidas como el valor medio de las puntuaciones del total de items
del cuestionario para cada individuo. En la tabla 4.25 aparece un resumen estadistico de las
tres variables para el grupo de alumnos y para el grupo de profesores.
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Variable Grupo Minimo Maximo Media Desv.tip.

b ;
romedlc? Alumnos 2,06 5,00 3,5547 ,53711
competencias

Promedio
. Profesores
competencias 2,31 3,48 2,7250 ,44018
Promedio
competencias Alumnos

genéricas 2,23 5,00 3,7586 ,54096

Promedio
competencias Profesores

genéricas 2,20 3,46 2,7758 ,50900

Promedio
competencias Alumnos

- 1,53 5,00 3,4152 ,62234
especificas

Promedio
competencias Profesores

e 2,11 3,50 2,6855 ,45038
especificas

Tabla 4.25. Valoraciones medias de profesorado y alumnado sobre competencias

A partir de la tabla observamos que las valoraciones medias hechas por el profesorado difieren
bastante de las del alumnado, estando en todos los casos por debajo del valor neutro 3,
mientras que las del alumnado superan este valor. No obstante, hay una considerable
variabilidad entre los individuos, mas en alumnos que en profesores. Hay que advertir que la
gran diferencia de tamafio entre los grupos dificulta las comparaciones.

Los dos grupos coinciden en puntuar ligeramente mds alto en los items relativos a las
competencias genéricas que en los correspondientes a las competencias especificas (teniendo
en cuenta el promedio, ya que esto no se cumple en determinadas competencias, como ya se
ha visto).

Es preciso tener en cuenta que las respuestas del profesorado se refieren a la percepcion
global sobre el grupo y no podemos hacer una comparacién directa con la puntuacién que
obtendria cada individuo desde la perspectiva de su profesor. Aunque no hay una relacion
biunivoca profesor-grupo de alumnos, ya que un grupo puede tener dos profesores y un
profesor puede impartir la asignatura a mas de un grupo, hemos analizado las valoraciones de
los profesores en relaciéon con las puntuaciones globales de los grupos a los que imparten
clase. Se observa que hay bastante heterogeneidad entre los grupos, como ya se comprobé en
el estudio sobre el alumnado, y que las valoraciones de los profesores suelen aumentar
paralelamente a las de los grupos de alumnos, pero no en todos los casos es asi. Algo parecido
ocurre con el rendimiento académico, que no siempre varia de manera paralela a la valoraciéon
respecto a las competencias, tanto en el caso del profesorado como en el del alumnado.
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Teniendo en cuenta que estos datos no son directamente comparables, en términos muy
generales podria vislumbrarse un cierto desfase entre la percepcidn del profesorado sobre las
competencias desarrolladas, la percepcion del alumnado y los resultados académicos. Si bien
es cierto que parece existir cierta relacidon entre estos tres valores cuando los consideramos
por separado para cada grupo, hay casos que se salen de esa norma. Este hecho puede ser
indicativo de las diferencias que puede haber entre los profesores a la hora de interpretar y
aplicar los criterios de evaluacidn, asi como de la mayor o menor relacién que estos guardan
con las competencias. El tamafio de la muestra del alumnado nos hace descartar que haya
grandes diferencias en la autopercepcion de los individuos de los distintos grupos.

Sobre la jerarquizacidon de competencias en funcion de su logro percibido

La comparacidn entre las medias de cada item puede tener interés para detectar si existe
alguna subcompetencia a la que el profesorado asigne un valor parecido o incluso superior al
del alumnado, puesto que, en general, las puntuaciones de los profesores son
considerablemente mas bajas que las de los alumnos. En este sentido, consideramos util
ordenar las puntuaciones de alumnos y profesores para facilitar esa comparacion.

Independientemente de la puntuacidon otorgada a los diferentes items, su ordenacién por
medias descendentes permite apreciar el valor relativo de unos respecto a otros y establecer
una "jerarquia" de subcompetencias atendiendo a su grado de desarrollo percibido.

Para facilitar el contraste de perspectivas entre alumnos y profesores dividimos el conjunto de
las puntuaciones en cuartiles y observamos las coincidencias y diferencias entre los dos
grupos. En la tabla 4.26 se muestran los resultados ordenados y aparecen sombreadas las
subcompetencias que coinciden en cada cuartil. Utilizamos la codificacion propuesta en el
apartado 4.1 para las subcompetencias (C1.1, C1.2, etc.).

PERCEPCION PROFESORES PERCEPCION ALUMNOS
Subcompetencias Media Subcompetencias Media
C4.2 4,00 C4.2 4,43
C10.1 3,71 C4.3 4,39
C10.2 3,57 C4.1 4,17
Cc4.1 3,33 c2.3 4,05
C6.2 3,20 C13.2 3,99
c4.3 3,17 C3.2 3,89
C2.2 3,14 C1.1 3,86
C6.1 3,00 C6.2 3,80
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3.3 3,00 c3.1 3,77
23 3,00 €10.1 3,76
8.2 2,86 c1.2 3,74
c2.1 2,86 2.2 3,70
c11 2,86 6.1 3,66
C12.2 2,86 €10.2 3,59
c11.1 2,71 C13.1 3,59
9.2 2,71 33 3,53
9.1 2,71 8.2 3,48
C13.1 2,67 c2.1 3,47
c12.1 2,57 9.1 3,47
c1.2 2,57 9.2 3,46
9.4 2,57 c12.1 3,43
9.3 2,57 9.4 3,42
8.4 2,57 9.3 3,37
3.2 2,57 c12.2 3,36
c13.2 2,50 5.1 3,34
c3.1 2,43 c11.1 3,32
cs8.1 2,43 cs8.1 3,27
8.3 2,33 8.3 3,17
5.1 2,00 c8.4 3,15
C5.2 1,71 c7.1 3,10
9.5 1,57 9.5 2,84
c7.1 1,43 C5.2 2,68

Tabla 4.26. Comparacion de subcompetencias ordenadas por puntuacién media
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En el primer cuartil coinciden las competencias 4 y 6.2. Optamos por incluir también la 2.3, ya
que la puntuacidn es igual a la Ultima competencia del primer cuartil.

En el segundo cuartil sélo es comun la competencia 3.3, y afladimos también la 6.1 por la
misma razon anterior.

En el tercer cuartil encontramos coincidencia en la competencia 12.1 y en todos los items de la
competencia 9 (incluimos también la competencia 9.2 siguiendo el criterio adoptado).

Tanto alumnos como profesores sitdan en el Gltimo cuartil el item 9.5, las competencias5y 7y
las subcompetencias 8.1y 8.3.

Hay, sin embargo, algunas diferencias dignas de mencidn. Las subcompetencias 10.1, 10.2,
12.2, 8.2 y 8.4 son relativamente mas valoradas por el profesorado que por el alumnado, en
relacion a otras competencias. Parece que el alumnado se percibe poco competente en
matemadticas y que no valora con tanta intensidad su logro en el conocimiento y uso de
materiales como lo hace el profesorado.

Para apreciar mejor la percepcién sobre competencias genéricas y sobre especificas y la
relacion que guardan los items de cada tipo entre si, las presentamos por separado en las
tablas 4.27 y 4.28.

PERCEPCION PROFESORES PERCEPCION ALUMNOS
Subcompetencias Media Subcompetencias Media
4.2 4,00 4.2 4,43
41 3,33 43 4,39
4.3 3,17 4.1 4,17
2.2 3,14 2.3 4,05
3.3 3,00 3.2 3,89
2.3 3,00 1.1 3,86
2.1 2,86 3.1 3,77
1.1 2,86 12 3,74
1.2 2,57 2.2 3,70
3.2 2,57 3.3 3,53
3.1 2,43 21 3,47
5.1 2,00 5.1 3,34
5.2 1,71 5.2 2,68

Tabla 4.27. Comparacién de items ordenados (competencias genéricas)

Al considerar genéricas y especificas por separado, algunas diferencias entre el orden de los
items se acortan. Destacamos que profesorado y alumnado coinciden en asignar valores por
debajo de tres (en promedio) a las subcompetencias 5.2 y 9.5, relativas al trabajo auténomo y
a la historia de las matematicas, respectivamente.
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PERCEPCION PROFESORES PERCEPCION ALUMNOS
Subcompetencias Media Subcompetencias Media
10.1 3,71 13.2 3,99
10.2 3,57 6.2 3,80
6.2 3,20 10.1 3,76
6.1 3,00 6.1 3,66
8.2 2,86 10.2 3,59
12.2 2,86 13.1 3,59
11.1 2,71 8.2 3,48
9.2 2,71 9.1 3,47
9.1 2,71 9.2 3,46
13.1 2,67 12.1 3,43
12.1 2,57 9.4 3,42
9.4 2,57 9.3 3,37
9.3 2,57 12.2 3,36
8.4 2,57 11.1 3,32
13.2 2,50 8.1 3,27
8.1 2,43 8.3 3,17
8.3 2,33 8.4 3,15
9.5 1,57 7.1 3,10
7.1 1,43 9.5 2,84

Tabla 4.28. Comparacién de items ordenados (competencias especificas)

Otra coincidencia importante es considerar, dentro de las competencias genéricas, el trabajo
en equipo como la mas valorada. En cuanto a las competencias especificas, se aprecia que
tanto alumnos como profesores perciben entre los niveles mds altos de desarrollo los de las
competencias 10 (uso de materiales) y 6 (valorar responsabilidad en la consecucion de un
futuro sostenible desde la Educacién Matemdtica), asi como las subcompetencias 8.2, que
hace referencia al uso de procedimientos matematicos), 9.1 y 9.2, que hablan de conocer y
relacionar los principales conceptos, estructuras y procedimientos de las matematicas
escolares.

Reflexiones finales

A partir del contraste de perspectivas hemos podido deducir algunos hechos claros en los que
alumnos y profesores son de la misma opinién. En cuanto a las diferencias encontradas entre
el alumnado y el profesorado, consideramos que pueden deberse a varios motivos:

- Los alumnos son de primer curso y estan aun poco familiarizados con el lenguaje de
competencias y con el lenguaje didactico-matematico, por lo que pueden no haber
comprendido o interpretado correctamente alguin item.

- Percepcion aun poco ajustada del alumnado respecto a su propia competencia, por no
estar suficientemente entrenados en la autorregulacion de su aprendizaje. Como
afirman Benito y Cruz (2005), la autoevaluacién también se aprende y los alumnos
deben ejercitarse en esta practica.
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- Tendencia del alumnado a puntuarse alto, quiza influenciados por el hecho de estar
realizando el cuestionario "a la vista" del profesor, de la evaluadora y de los
compaferos.

- La experiencia y conocimiento del profesorado hacen percibir distinto grado de logro,
con mas "conocimiento de causa" que el alumnado.

- La valoracidn global sobre el grupo por parte del profesor sin ningln instrumento
sistematico de recogida de informacion sobre el logro de competencias por parte de
cada alumno es altamente general y subjetiva y puede no reparar en toda la riqueza de

situaciones particulares que se dan en el alumnado.

En cualquier caso, lo interesante del estudio es el valor formativo que puede tener como
evaluacion, contrastando las visiones del profesorado y del alumnado y llamando la atencidn
especialmente sobre efectos no esperados del programa (Pérez Juste, 2006). Estas visiones
deberian acercarse mediante el favorecimiento del feedback y de la autorregulacion del
aprendizaje (Blanco, 2009; Cano, 2011; Garcia, 2013; Poblete y Garcia Olalla, 2007; Villa y
Poblete, 2011; Yaniz y Villardén, 2006), aspecto que debe formar parte del conocimiento
profesional del profesor de matematicas (Dohrmann, Kaiser y Blomeke, 2012). La
metacognicién es un elemento constitutivo de la competencia (Achtenhagen, Oser y Renold,
2006; Ponte y Chapman, 2008; Westera, 2001)

Por otro lado, seria interesante tener en cuenta las diferencias significativas detectadas entre
grupos de alumnos atendiendo a diversas variables, en la medida en que puedan tomarse
decisiones respecto a la atencidn a los tipos de alumnos que presenten mayores dificultades.
Un mejor conocimiento de lo que los alumnos piensan y las diferencias que pueden darse
entre ellos puede enriquecer la comprension de los procesos de ensefianza-aprendizaje y
posibilitar una actuacién mas ajustada a la realidad del alumnado.

4.2.6. CONCLUSIONES

Con el andlisis realizado se aborda la evaluaciéon del programa en su fase de resultados
centrando la atencién en su eficacia en cuanto a competencias desarrolladas. La eficacia se
valora atendiendo a los dos criterios considerados en el modelo evaluativo, que aluden a la
percepcién de estudiantes y profesores y a la concordancia con los resultados académicos
(tabla 3.2). El proceso de investigacion ha permitido ofrecer resultados sobre estos aspectos.

El analisis cuantitativo de los datos obtenidos al pasar el cuestionario al alumnado permite
afirmar que, en términos generales, el programa es eficaz en cuanto al logro de las metas
preestablecidas, expresadas en relacidon a las competencias a las que se pretende contribuir
desde la asignatura, con resultados levemente mejores en competencias genéricas que en
competencias especificas. No obstante, conviene precisar algunos aspectos:

e Eljuicio valorativo sobre la eficacia del programa se estd haciendo desde la perspectiva
de los destinatarios y no podemos obviar la subjetividad de las respuestas al
cuestionario. Aunque es interesante incorporar el punto de vista de los estudiantes en
la evaluacién del programa y en su propia evaluacién (Pérez Juste, 2006).

e Las competencias genéricas pueden ser fruto del trabajo de varias asignaturas, no son
exclusivas de este programa. Incluso es bastante probable que una parte del alumnado
considerara que las tenia adquiridas previamente, como puede suceder con algunas
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competencias matematicas. Las respuestas al cuestionario disefiado ofrecen una
radiografia aproximada del mapa competencial del alumnado de primer curso al
finalizar la imparticion de la asignatura, entendiendo que algunas competencias han
podido progresar gracias a la influencia del programa mas que otras.

e En el desarrollo de competencias también influye, evidentemente, la dificultad
intrinseca de las matematicas y el perfil de alumnado que decide cursar los estudios de
magisterio. Si hacemos caso a su percepcion sobre interés y dificultad hacia la
asignatura, podriamos decir que el programa es bastante eficaz, puesto que Ia
motivacién de los alumnos es en general positiva y, a pesar de reconocer la mayoria
del alumnado que tiene cierta dificultad en la materia, las percepciones subjetivas
sobre su competencia no son demasiado negativas. Esto podria considerarse un punto
fuerte del programa.

e Atendiendo a la valoracion de las distintas subcompetencias, otro punto fuerte del
programa estaria en la valoraciéon que realizan los estudiantes sobre el trabajo en
equipo.

e En cuanto a competencias especificas, destacamos la alta puntuacién que reciben las
competencias relacionadas con la apreciacién del papel instrumental y funcional de las
matematicas, asi como la competencia en el uso de materiales y recursos didacticos,
gue consideramos atribuibles en alto grado a la influencia del programa.

e Como puntos débiles hay que destacar las carencias manifestadas en autonomia de
aprendizaje y en conocimientos sobre historia de los conceptos matematicos.
Asimismo, convendria reflexionar sobre cdmo promover un mayor desarrollo de las
competencias especificas que han obtenido menor puntuacién, en particular, las de
caracter predominantemente matematico, puesto que las bases tedricas en las que se
asienta el programa priorizan las primeras al comienzo de la formacion de los futuros
profesores (Flores, 2013; Rico, 2015). No obstante, la referencia para evaluar la
eficacia del programa ha de ser el listado de competencias establecidas en la guia
docente (Zabalza y Zabalza, 2010), de modo que las propuestas de mejora deben tratar
de favorecer o mejorar el desarrollo de cada una de ellas, aunque los resultados de
este estudio también pueden llevar a la reconsideracidn de las competencias que se
seleccionan como expectativas de aprendizaje del programa.

La consideracidn de la perspectiva del profesorado y de los resultados académicos permite
afiadir algunas matizaciones y apreciaciones:

e En general, existen coincidencias con el alumnado en cuanto a las competencias que
han obtenido las puntuaciones mas altas del cuestionario y las mds bajas, aunque
también se han encontrado diferencias en algunas competencias. Podria ser de interés
analizar los motivos que pueden influir en que las percepciones sean distintas en esas
competencias. Las coincidencias pueden considerarse una fortaleza del programa, a la
vez que validan la consideracion de la eficacia respecto a esas competencias. Mas
llamativa resulta la diferencia global que se da entre las puntuaciones del cuestionario
de profesores y alumnos, puntuando los primeros bastante mas bajo que los
segundos.
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Los resultados académicos parecen aproximarse (aunque no se pueda establecer una
comparacién directa) mas a la vision del alumnado que a la del profesorado. La
diferencia entre los resultados académicos y la percepcion de los profesores sobre
competencias desarrolladas puede ser indicativa de que las competencias no han sido
por completo incorporadas a los criterios de evaluacidn, si bien hay grupos de alumnos
en los que este desfase es mucho menor. En cualquier caso, consideramos que habria
que analizar los motivos que llevan a esta situacidn, que puede considerarse como un
punto débil del programa.

En las respuestas al cuestionario pueden influir otros factores, como haber hecho
distintas interpretaciones por parte de los profesores, por la ambigliedad y la dificultad
que presenta el realizar una valoracion global del logro de competencias por parte del
grupo-clase, como ya se ha apuntado. En las entrevistas personales los profesores
manifestaron ademas la dificultad de evaluar algunos enunciados, por su caracter
actitudinal, por su generalidad o por el modo en que estaba redactado. En el momento
de elaborar el cuestionario observamos también que algunos objetivos estaban
enunciados en términos muy generales y no concretaban la competencia. Podria ser
objeto de revisién el enunciado de las subcompetencias, que en parte coinciden con
los objetivos o resultados de aprendizaje expresados en la guia docente. Las
debilidades detectadas en este sentido podrian corresponder al diseifo del programa o
a la construccién del instrumento de evaluacion.

En el andlisis del disefio realizado en el apartado 4.1 y en las respuestas de los
profesores a las preguntas del cuestionario se detecta que se ha incidido mas en el
trabajo y evaluacion de determinadas competencias (8, 9, 10 y 12) que no
necesariamente son las que alcanzan un mayor nivel de desarrollo. Como ya se ha
dicho, las competencias 8 y 12, relacionadas con el conocimiento matematico, no
consiguen niveles de logro mayores que otras competencias a pesar de ser
fundamentales en la asignatura, lo que se podria interpretar como una debilidad del
programa.
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El trabajo realizado en esta tesis doctoral ha consistido en un estudio evaluativo sobre un
programa universitario que se imparte desde el drea de Didactica de la Matematica, enfocado
al desarrollo de competencias en estudiantes de primer curso del Grado en Maestro en
Educacion Primaria de la Universidad de Granada. La evaluacidn se ha centrado en valorar la
calidad del programa en aspectos relacionados con su contribucion a los fines establecidos en
términos de competencias. Para ello se han creado instrumentos que han permitido analizar la
relevancia y la eficacia del programa desde esta perspectiva, concediendo protagonismo a los
estudiantes y al profesorado implicado como informantes en el proceso.

En este capitulo final se hace una recapitulacién de los resultados obtenidos en la
investigacion. Se identifican los aspectos mas relevantes del estudio, guiados por las preguntas
de investigacion y los objetivos planteados, para dar respuesta al problema de investigacidn.
Se ponen de manifiesto los aportes del trabajo y los limites del mismo. Finalmente, se sugieren
algunas lineas de continuidad.

5.1 REVISION DE CUESTIONES Y OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Hemos centrado nuestra atencién en la formacidn inicial de maestros y maestras de Educacién
Primaria, concretamente en la evaluacion de programas destinados a su preparacion como
docentes. Inmersos en el marco actual de los estudios universitarios, incidimos especialmente
en la observacion y enjuiciamiento de la calidad del programa en cuestion desde la perspectiva
de las competencias profesionales que definen el perfil de la titulacion de Grado de Maestro en
Educacion Primaria, que se ha de configurar con el aporte de todas las asignaturas del plan de
estudios.

Nuestro interés principal se ha dirigido a analizar el planteamiento del programa y su relacién
con las competencias que pretende adquirir, asi como en evaluar en qué medida los resultados
obtenidos responden al desarrollo de esas competencias. Nos hemos centrado en aspectos del
disefo y de los resultados, valorando la relevancia del programa y su eficacia, si bien hemos
podido establecer relaciones con la puesta en practica a partir de la informacién aportada por
los profesores.

Como expusimos en el primer capitulo, nuestro problema de investigacion se articulaba a
partir de las siguientes cuestiones:

1. ¢éQué referentes tedricos y metodoldgicos conviene tener en cuenta para evaluar la
calidad de un programa universitario de formacién de profesores de Primaria en el
area de Didactica de la Matemética en el contexto actual?

2. ¢éComo llevar a cabo la evaluacién de la calidad de un programa enfocado al desarrollo
de competencias, con qué criterios y mediante qué instrumentos?

3. ¢Responde el disefio del programa a las competencias, tanto genéricas como
especificas, que pretende contribuir a desarrollar en los futuros profesores de
matematicas de Primaria?

4. ¢Cudl es la visidn del profesorado implicado en la asignatura sobre el desarrollo y
evaluacidon de las competencias previstas?

5. ¢En qué grado se logran los resultados de aprendizaje deseados en relacién con las
competencias?
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6. ¢Qué percepcion tienen los propios estudiantes sobre el nivel de logro alcanzado en
las competencias genéricas y especificas que plantea el programa?

7. éEn qué medida se corresponde la percepcidon de los estudiantes con la perspectiva del
profesorado y con los resultados académicos?

8. ¢Qué fortalezas y debilidades presenta el programa en cuanto a su contribucién a las
competencias y qué lineas de mejora podrian plantearse?

Las preguntas de investigacion llevaron a definir el objetivo general del trabajo:

Evaluar la calidad de un programa universitario planteado desde el drea de Diddctica de la
Matemdtica para la formacion inicial de maestros y maestras de Educacion Primaria y
determinar fortalezas y debilidades del mismo, incidiendo especialmente en su contribucidn al
desarrollo de competencias genéricas y especificas en los futuros docentes.

Este objetivo general se concretd en los siguientes objetivos especificos, con los que se
pretendia dar respuesta a las preguntas planteadas:

1. Elaborar instrumentos adecuados para obtener y analizar informacidn relativa a programas
de asignaturas universitarias dentro del marco actual de ensefianza enfocada a
competencias y adaptarlos a la evaluacidn del programa de la asignatura "Bases
matematicas para la Educacién Primaria".

2. Estudiar la relevancia del programa en funcién de las competencias hacia las que se dirige,
comprobando la medida en que son contempladas en la planificacion (valoracién externa)
y el alineamiento o coherencia entre componentes del programa para desarrollarlas y
evaluarlas (valoracién interna).

3. Analizar la percepcion de los estudiantes sobre su propio nivel de adquisicién de las
competencias previstas en la asignatura y contrastar los resultados con la perspectiva del
profesorado y con las tasas de rendimiento y éxito académico, como elementos de
valoracion de los logros del programa.

4. Valorar la calidad del programa atendiendo a criterios de relevancia y eficacia respecto a
las competencias que se establecen como meta, detectar fortalezas y debilidades del
mismo y proponer recomendaciones que puedan contribuir a su mejora.

En los apartados que siguen examinamos la consecucién cada uno de los objetivos propuestos.

5.1.1. PRIMER OBIJETIVO

Cuando nos planteamos afrontar la evaluacion de una asignatura universitaria destinada a la
formacién de profesores de matemadticas de primaria, surgidé la necesidad de encontrar
referentes tedricos y metodoldgicos que permitieran dotar de rigor al proceso evaluativo y
encaminarlo a la obtencién de informacion valiosa y util sobre el programa. Se trataba de
definir qué evaluar y cémo hacerlo, teniendo en cuenta las caracteristicas y el contexto en el
que se desarrollaba el programa y las limitaciones que podia suponer una evaluacion desde
fuera, asi como los potenciales beneficios que podia aportar. Para ello, necesitdbamos indagar
en tres campos en los que el programa y su evaluacién debian situarse: la formacidn de

Pagina 139



Calidad y competencias en la formacion inicial: evaluacion de un programa de matemdticas para maestros

profesores de matemadticas, las competencias como referente en la educacion superior y la
evaluacidn de la calidad de programas en el contexto universitario.

La revision de la bibliografia nos ha dotado de un marco conceptual para plantear un modelo
evaluativo acorde con la naturaleza del programa y con los aspectos relevantes en los que
debiamos fijar la atencidén, asi como para analizar e interpretar los hallazgos de la
investigacion.

Como punto de partida, tomamos conciencia de la actual preocupacién por la calidad
universitaria, comprendiendo que calidad y evaluacién forman un binomio indisoluble (Rico et
al.,, 2001; Rodriguez Espinar, 2013). Percibimos que la calidad era un concepto relativo y
multidimensional que podia entenderse de modos diversos y nos identificamos con la calidad
orientada a objetivos, dentro de la calidad extrinseca (Rodriguez Espinar, 2013). La calidad
intrinseca del programa debiamos apreciarla sobre la base de fundamentos tedricos y modelos
de actuacion que sustentan la formacidon de profesores de matematicas (Rico, 1997a y b,
2015; Rico y Diez, 2011; Rico y Lupiadiez, 2008; Rico, Lupiaiiez y Molina, 2013; Niss, 2006,), que
nos permitieron identificar los planteamientos que guian la asignatura y describirla y
justificarla a partir de los antecedentes de proyectos e investigaciones relacionadas con ella.
Este conocimiento en profundidad de los fundamentos del programa nos proporcionaria un
apoyo para explicar e interpretar los resultados de la evaluacion, desde el punto de vista
disciplinar.

En segundo lugar, analizamos propuestas de aseguramiento y evaluacidn de la calidad a nivel
de instituciones (De Miguel, 2003; Rodriguez Espinar, 2013; Villar y Alegre, 2004) y en el
ambito de actuacién del profesorado universitario (Villa y Garcia Olalla, 2014; Zabalza y
Zabalza, 2010). En estas propuestas encontramos como denominador comun que algunos
indicadores de calidad relacionados con las asignaturas pasaban por la consideracion de las
competencias como meta hacia la que se enfocaban los programas. Entre ellas destacamos
que los objetivos, expresados como resultados de aprendizaje, deben estar orientados a las
competencias y que la metodologia y la evaluacién han de estar en coherencia con los
objetivos y competencias que pretenden desarrollar, coincidiendo con el concepto de
alineamiento que para Biggs (2008) caracteriza a una ensefianza universitaria de calidad.

Esto nos llevd a la necesidad de clarificar el concepto de competencia y de profundizar en el
modo en cémo debe orientarse el desarrollo y la evaluaciéon de competencias en la ensefianza
universitaria. Desde una aproximacién funcional a la competencia, ampliamente aceptada,
esta se compone de conocimientos, habilidades y actitudes que se integran para actuar con
eficacia en una situacidon determinada. Los objetivos de una asignatura universitaria deben
definirse a partir de estos elementos que concretan a las competencias (Yaniz y Villardon,
2006). Los objetivos se entienden como fines intermedios que contribuyen a desarrollar las
competencias, que serian expectativas de aprendizaje mas generales (Lupiaiiez, 2009; Rico y
Lupidiez, 2008). La metodologia y la evaluacidn también han de disefiarse en relacién con los
resultados de aprendizaje de las competencias que pretenden desarrollar, respetando el
principio del alineamiento (Biggs, 2008; Villa y Garcia Olalla, 2014; Yaniz y Villardén, 2006).
Para evaluar el logro de las competencias por parte de los estudiantes se requieren
instrumentos explicitos que permitan registrar informacién sobre los niveles de dominio de
cada competencia, estableciendo indicadores con descriptores que gradien su adquisicion
progresiva (Villay Poblete, 2013; Yaniz y Villardén, 2006).
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Los modelos de evaluacidon de programas nos ofrecieron perspectivas y herramientas para
operativizar el proceso de evaluacién. Pérez Juste (2006) muestra que la complejidad de los
programas educativos requiere evaluar diversos aspectos del mismo y hacer uso del principio
de complementariedad metodoldgica. Sugiere un modelo estructurado en las fases de disefio,
desarrollo y evaluacién del programa que tomamos como punto de partida para organizar la
evaluacion. Asumimos una concepcion participativa de la evaluaciéon que desde diferentes
posturas ideoldgicas defienden autores como Scriven o Stake vy el propio Pérez Juste. La
importancia del didlogo con los stateholders también esta subrayada desde la evaluacion de la
calidad universitaria (De Miguel, 2003, 2004; Rodriguez Espinar, 2013).

Entendiendo la calidad orientada al cumplimiento de objetivos, es decir, como ajuste a un
propdsito (Harvey y Green, 1993), Toranzos (2001) distingue las dimensiones de relevancia,
eficiencia y eficacia, que pueden identificarse con las fases de disefio, desarrollo y evaluacion
de un programa (Rico et al., 2003) e integrarse asi con el modelo aportado por Pérez Juste
(2006), tal como se habia realizado en otros estudios sobre evaluacién de programas de
profesores de matematicas (Caraballo, 2014). Esta idea fue incorporada en nuestro
planteamiento.

Conjugando el modelo de Pérez Juste (2006) con los criterios e indicadores de calidad de las
propuestas universitarias se comenzé por disefiar un modelo para evaluar el programa en su
totalidad y se crearon instrumentos para la recogida de informacion, llegdndose a recopilar
datos de alumnos y profesores sobre diversos aspectos del programa. Dada la excesiva
amplitud de la investigacién y nuestro interés en profundizar en aquellos aspectos que
estuvieran mas directamente relacionados con las competencias, se decidié acotar el objeto de
la evaluacidn. La constatacién de que no existian evidencias sobre el modo en el que las
competencias eran trabajadas y evaluadas nos ha hecho centrarnos en aspectos del disefio y
de los resultados, apoydandonos en las visiones de los participantes como fuente principal de
informacidn. El modelo evaluativo se ha articulado en torno a las dimensiones de relevancia y
eficacia del programa en cuanto a las competencias, que se han abordado a través de los dos
estudios que se han realizado para esta investigacion.

El instrumento que disefiaron Gémez et al. (2006) nos ha parecido adecuado para evaluar la
relevancia del programa adaptando los indicadores al caso concreto de una asignatura
universitaria, organizada en torno al trabajo del estudiante (créditos ETCS). Asi, el tiempo
dedicado a cada competencia habia que medirlo en funciéon de las actividades que se
enfocaban a trabajarla y no alrededor de los temas que reflejaban los contenidos, como ocurre
en los planteamientos tradicionales centrados en la ensefianza. Los criterios de relevancia
sugeridos (valoracion externa y valoracién interna) coincidian con indicadores de calidad de
otras propuestas, relacionandose con la adecuacién de los objetivos a las competencias y el
alineamiento entre componentes de la programacién. Las evidencias sobre este alineamiento
se han fundado en el analisis de la guia docente y en la informacidén que aporté el profesorado.
De este modo hemos podido apreciar si el disefio del programa es coherente considerando
ademads de manera indirecta el modo en que los profesores llevan a cabo la ensefianza y la
evaluacién.

Una dificultad que nos encontramos en la aplicacidn de este instrumento es que la relevancia
se mide a través de los objetivos, dejando fuera otros efectos que el programa pudiera tener
en las competencias. En el caso de la asignatura "Bases matematicas para la educacion
primaria", las competencias genéricas se contemplan en el momento de describir actividades
en la metodologia o criterios en la evaluacion, por lo que han sido tenidas en cuenta de algun
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modo. Con objeto de enriquecer la informacion sobre cémo las competencias son
contempladas en la realidad del programa, se amplié el concepto de relevancia distinguiendo
entre "relevancia explicita" (la que se manifestaba a través de los objetivos planteados) y
"relevancia implicita", que incluye también las metas no manifiestas y ha permitido apreciar en
qué medida estaba presente cada una de las competencias en la asignatura.

La medida de la eficacia se ha hecho desde la perspectiva de los destinatarios, coincidiendo
con otros estudios que se apoyan en la percepcidn de los propios estudiantes para valorar el
desarrollo de competencias, bien de modo directo, bien a través de resultados de aprendizaje
asociados (Gallego-Ortega y Rodriguez-Fuentes, 2015; Mufoz, Prieto y Torre, 2012; Pérez,
2008; Solano, Carles, Coyle, Sanchez, Solis, Varcarcel y Verdd, 2010; Yavuz et al., 2013). Ante la
ausencia de instrumentos para su evaluacién, se disefid un cuestionario para el alumnado en el
que se desglosaron las competencias en indicadores (subcompetencias) que las concretan. Se
incluyen los objetivos o resultados de aprendizaje que estaban explicitos en el programa de la
asignatura, que cubren en su mayor parte las competencias especificas. Para completar el
cuestionario afiadiendo las competencias genéricas se recurrid a diversas fuentes de las que se
extrajeron indicadores de logro (Blanco, 200