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En este trabajo presentamos algunos de los resultados de una investigacion
(Determinantes de las tareas de la funcién docente universitaria: una propuesta metodol 6gica
para configurar un modelo docente en la Universidad del Pais Vasco), subvencionada por €l
Vicerrectorado de Investigacion. Laidentificacion de modelos de actuacion docente que satis-
fagan las necesidades y expectativas de los alumnos constituye hoy més que nunca, una exi-
gencia de nuestros sistemas de mejorainstitucional. Las corrientes de investigacion que tiene
como objeto el conocimiento del pensamiento y percepciones del profesorado y del alumna-
do, son sin duda, fuentes de informacién que nos ayudaran a comprender y mejorar nuestra
realidad educativa. El alumno consideraimprescindibles el desempefio de tareas docentes que
conlleven el desarrollo de habilidades. y técnicas que le preparen para su futura profesion.
Destaca el @mbito de la formacion préctica. Exige el desarrollo de actividades motivadoras,
participativas para € alumno, asi como del fomento del estudio independiente. Y rechaza
todas aguellas acciones encaminadas a fomento de la competitividad.
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This paper is part of awider research ( Factors concerning university teaching tasks :
amethodological proposal to develop a teaching model at the UPV/EHU) that the authors are
currently developing at the University of the Basgue Country (UPV/EHU), and which has
been funded by the Vicechancerllorship of Research. The main objectives are:to find out the
degree of importance that students allocate to the teaching tasks within the teaching-learning
process, To discover the degree of responsibility that the teaching staff is ready to assume in
relation with their teaching tasks and to analyse the results and reach a series of proposals con-
cerning the development of a teaching model for our university. The methodology used has
been that of the opinion survey. A previously validated ( Arbizu, 1994) questionnaire, which
includes 130 assumed teaching tasks, has been passed to 6.547 students and 771 teachers
belonging to 17 of the main teaching centres within the UPV/EHU. The conclusions show
interesting aspects about the opinion that teachers and students have concerning the T-L pro-
cess. All this put together enables us to suggest a group of proposals for the developing of a
teaching model for our university.

Keywords: Higher Education.Teaching-learning process . Sudent

Revista de Psicodidéctica, n° 15-16 - 2003 Pags 171-188 171



INTRODUCCION

En el contexto de la Calidad Educativa Universitaria, se hace cada dia mas
necesario y pertinente la realizacion de estudios e investigaciones que faciliten la
consolidacion de un cuerpo tedrico, que permita orientar de la mejor manera posible
latoma de decisiones en laintervencion educativa universitaria. El profesorado es un
elemento clave para la consecucion de un cambio cudlitativo en ella. Su papel de
mediador por excelencia entre el estudiante y el conocimiento que éste ha de cons-
truir, le convierte en un protagonista privilegiado de todo proceso de innovacion edu-
cativa.

Pero alin sigue existiendo en no pocos nlcleos del ambito universitario lacon-
sideracién de que los profesores de la universidad son buenos ensefiantes en la medi-
da en que conocen su materia, dando por supuesto " que | os restantes el ementos nece-
sarios para hacer con brillantez la propia tarea serian aprendidos por un proceso de
socializacion artesanal” como apunta un autor (Ibafez-Martin, 200, p.461). Sin
embargo son ya humerosas las investigaciones de | os Ultimos afios que han puesto de
relieve el error de creer que la preparacién y competencia pedagdgicay didécticano
son propias del profesorado universitario. Mejorar la ensefianza debe en primer lugar
servir para mejorar el aprendizaje, favoreciendo la adquisicion de competencias en
los estudiantes. Mg orar |a ensefianza debe contribuir aaumentar la satisfaccién tanto
de los clientes como de los mismos profesionales, aumentando la confianza profe-
sional y lamotivacién en € trabajo.

En el presente estudio presentamos algunos de | os resultados obtenidos en una
investigacion realizada en la Universidad del Pais Vasco, subvencionada por €
Vicerrectorado de Investigacion, titulada " Determinantes de las tareas de la funcion
docente universitaria: una propuesta metodol 6gica para configurar un model o docen-
te en la UPV/EHU". En nuestra investigacion nos movemos en la perspectiva de la
calidad universitaria, la identificacién de modelos de actuacién docente que satisfa-
gan las necesidades y expectativas de los alumnos, lamejora de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje y, sobre todo, del desarrollo profesional del profesorado universi-
tario. Asimismo nuestro estudio se enmarca en una corriente de investigacion que
considera que &l conocimiento del pensamiento y de las percepciones del profesora-
do y del aumnado es una importante fuente de informacién para conocer y com-
prender mejor diversos temas educativos (Trillo y Porto, 1999; Weinstein, Marshall,
Brattesani y Middlestadt, 1982; Wittrock, 1989).

1.- MARCO TEORICO

A lo largo de las Ultimas décadas venimos constatando una creciente preocu-
pacion por la calidad docente universitaria en los paises occidentales (Cajide, 1994),
que ha dado lugar a la préctica evaluadora de la docencia universitaria (Tejedor,
1993) entre otras intervenciones (Loyola et Tardiff, 2001).

Evaluar es sobre todo una apreciacion, una estimacion, segn la percepcion,
de que un comportamiento concreto se ha realizado. La evaluacion del profesorado
constituye uno de los topicos de maximo interés y de numerosas iniciativas, si bien
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la opinidn de los estudiantes es la fuente principal de evaluacién de la funcion
docente del profesorado en la Educacién Superior en lamayoria de las universidades
norteamericanas, europeas y espafiolas (Bernard y Normand, 1998; Poissant, 1995;
Tejedor, 1993)). En su trabajo Cashin (1995) llegaa censar mas de 1.500 referencias
sobre la evaluacion de la ensefianza realizada por estudiantes. El cuestionario cum-
plimentado por e alumnado es el medio de evaluacidén més extendido parallevar a
cabo la evaluacién de la docencia universitaria (Bernard et Bourque, 1999; Tejedor,
1993).

El alumno est4 en una situacion privilegiada para proporcionar datos sobre
ciertos aspectos del comportamiento docente a que sélo é tiene acceso directo, si
bien pueden darse determinados aspectos problematicos como sugiere Marsh en una
investigacion sobre la ensefianza universitaria en la que demuestra que "las puntua-
ciones otorgadas por los estudiantes son claramente multidimensionales, bastantes
fiables, razonablemente vdlidas, relativamente contaminadas por las numerosas
variables que se consideran fuentes potenciales de sesgo y valoradas como Utiles por
los alumnos, los profesores y los directores. Sin embargo los mismo resultados
demuestran que, en parte, las puntuaciones de los alumnos pueden estar condiciona
das por €l efecto de halo, carecer de cierta fiabilidad, mostrar bajos niveles de acuer-
do con algunos criterios de €eficacia en la ensefianza, estar afectados por fuentes
potenciales de sesgo y ser considerados con cierto escepticismos por |os profesores
como base de decisiones sobre ellos mimos' (1987, p. 369). Opinidn confirmada
también por Apodacay Rodriguez (1999) que postulan la necesidad de controlar los
diversos sesgos presentes.

No obstante, este procedimiento parece apoyarse en las conclusiones de
investigaciones recientes tanto sobre la competencia del alumnado en definir las
caracteristicas de una buena ensefianza (Bernard, 1992) como por lo que concierne a
su propio aprendizaje (Poissant, 1995).

En nuestro pais, la evaluacion de la docencia universitaria que se viene reali-
zando en estos Ultimos afios, sigue unalinea de investigacion que focalizala calidad
docente en el profesor y, en consecuencia, parte de la hip6tesis de la existenciade un
conjunto de caracteristicas que definen aun buen docente (Marsh, 1990). Las dimen-
siones presentes en los diferentes cuestionarios que componen la funcién docente
han sido analizadas en diferentes estudios (Arbizu, 1994; Corrales y otros, 1995;
Garcia Ramos, 1997a; Apodacay Rodriguez, 1999) comprobando que existe cierto
acuerdo sustancia en: el cumplimiento de obligaciones, la calidad y desarrollo del
programa, lainteraccion con el alumnado, la metodol ogia didéactica utilizada, la eva
luacion practicada... en la determinacion de las mismas.

Las investigaciones realizadas a partir de los cuestionarios de opinion de los
estudiantes han pretendido identificar, basadas fundamentalmente en técnicas de ané-
lisis factorial, perfiles diferenciales del profesorado (Gonzélez Such y otros, 1999) e
incluso llegar a perfil del buen profesor a partir de la calidad percibida por el alum-
nado (Cajide, 1994) y cotejada con la opinion del mismo profesorado sobre su com-
petencia docente (Garcia Ramos, 1997, 19973).

Los fines que persigue la evaluacion en base a las opiniones de los estudian-
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tes, realizada en numerosas universidades, son de corte formativo y administrativo.
Por un lado, la evaluacién tiene una finalidad formativa: se pretende que el docente
tenga una informacién inmediata de su evaluacion por parte de sus estudiantes, que
le permita replantear su intervencion docente tanto en sus elementos estrictamente
didécticos como personales, de cara a mejorar |os efectos de la misma, la calidad de
la formacion de los estudiantes. Seguin Centra (1993), la evaluacién por parte de los
estudiantes puede jugar un rol en lamejorade laensefianza s satisface los cuatro cri-
terios siguientes: €l profesor debe adquirir una nuevainformacion a partir de laseva-
luaciones, dar importancia a esta informacién, saber cOmo hacer paramejorar y estar
motivado para la consecucion de dichas mejoras. Por tanto, la evaluacion no solo
debe aportar una informacién nueva que debe ser valorada, sino que también debe
suscitar la motivacion a cambio.

En este sentido como sostiene Tejedor (1993), €l procedimiento de evaluacion
del profesorado a través de cuestionarios aplicados a los estudiantes y conveniente-
mente complementado con otras fuentes de informacion, como por gemplo el
Departamento, puede resultar de gran valor formativo para la mejora de la labor
docente del profesorado universitario como para establecer procesos de formacién
continua del mismo, por parte de las instancias universitarias. Sin embargo no son
muchas las universidades que ofrecen recursos a sus profesorado afin de ayudarles
ameorar su ensefianza. Ademés son muy escasos los estudios del impacto de las
evaluaciones que permitan verificar la incidencia de las mismas y el logro de sus
objetivos. L. Salvador (2001) trata de descubrir cdmo cambia el comportamiento
docente de los profesores tras recibir los informes que reflgjan la opinién de los
alumnos y concluye que se haincrementado la calidad de la docencia por el descen-
so del ndmero de profesores valorados negativamente, aunque también hayan des-
cendido los valorados positivamente en algunos aspecto (Worthinton, 2002).

La segunda finalidad es administrativa: la evaluacion es utilizada en vistas a
la promocion, permanenciay renovacion de contrato sobre todo en las universidades
anglosgjonas (Centra, 1993, Thiviergey Bernard, 1996), asi como ala asignacion de
incentivos economicos.

2. —METODOLOGIA

Es preciso seflalar que la metodologia utilizada en la investigacién genera
estéd basada en otra investigacion anterior desarrollada por la profesora Feli Arbizu
(1994). A partir de un modelo tedrico de funcidn docente la autora elaboré un cues-
tionario con el objeto de reconocer |as percepciones de |l os protagonistas de la docen-
cia-alumnado y profesorado- de nuestra Universidad que fue aplicado en los 17 de
los principales centros entre los afios 1993 y 2000.

Definimos las categorias en los siguientes términos:
.- Importancia: el valor que se concede a una conducta.
.- Redlizacion: la gjecucién de unatarea o funcion llevada a cabo por alguien.

.- Necesidad: |a discrepancia existente entre la situacién daday la deseada del
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desarrollo educaciona (Tejedor, 1990). Discrepancia entre la forma en cdmo son las
cosas realmente y la forma en que deberian ser (exigencia), podrian ser (posibilida-
desreales) 0 nos gustaria que fueran (necesidades individualizadas) (Zabalza, 1991).

La operativizacion del concepto de necesidad en € alumnado, se ha hecho
restando al grado de importancia otorgado a cada tarea docente, el grado en que con-
sideran que sus profesores han realizado cada una de €llas.

NECESIDAD ALUMNADO = IMPORTANCIA —REALIZACION

2.1.- Objetivos

En primer lugar los objetivos que nos hemos propuesto en el presente trabajo
podrian formularse en estos términos:

1.- Identificar €l grado de importanica concedido por los estudiantes a las
tareas docentes parala mejora del proceso Ensefianza-Aprendizaje.

2.- Conocer la percepcion del estudiante respecto ala realizacion de las tare-
as docentes por aprte del profesorado.

3.- Determinar el grado de necesidad de |os estudiantes respecto a las tareas
docentes.

2.2.- LaMuestra

La muestra utilizada en esta investigacion ha sido de 6547 alumnos corres-
pondientes a 17 centros de la Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko
Unibertsitatea.

Tabla 1: Distribucion de la muestra de alumnosy su representacion porcen-
tual con respecto a la poblacién total

CENTRO Alumnos % sobre la poblacion
F. de PSICOLOGIA 244 17,4%
E.T.S. de ARQUITECTURA 149 17,5%
E.U. de IngenieriaTéc. Ind. de SS 364 17,5%
F. CIENCIAS 841 17,5%
F. deBELLAS ARTES 304 17,4%
F. de CC.ECONOMICAS 1260 17,5%
F. de MEDICINA 184 17,6%
E.T.S. de INGENIEROS de Bl 705 17,5%
E.U. de EMPRESARIALES de Bl 1051 35,7%
E.U. de ENFERMERIA de BI 106 17,7%
E.U. de REL. LABORALES 400 17,4%
E.U. de IngenieriaTécn. Ind. de Bl 353 17,7%
E.T.S. de NAUTICA 54 17,4%
E.U. de PROFESORADO de VI 70 17,5%
F. de FARMACIA 174 17,6%
E.U. de EMPRESARIALES de VI 62 17,5%
F. de INFORMATICA 228 17,5%
TOTAL MUESTRA 6547 19%
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Tabla 2: Representaciéon dela muestratotal segun € tipo de centro

Tipo decentro %
Escuelas Técnica Superiores | 14,2
Facultades 50,3
Escuelas Universitarias 355

Tabla 3 Representacion de la muestra total segin las éreas de conocimiento

Areasde conocimiento %
Tecnol6gicas 28,6
Experimentales 135
CC. delaSaud 8,3
CC.Sociales 45,3
CC.Humanas 4.4

Tabla 4:Distribucién de la muestra de alumnos por cur so*

CURSO 1° 2° 3 4° 5° 6°
N° de alumnos 2181 1497 | 1576 560 650 83
Total=6547 333% [229% |241% |85% | 9,9% 1,3%

2.3.- El Instrumento

La técnica més habitual en los estudios de identificacién de necesidades,
resulta ser la del cuestionario. Esta técnica, de facil aplicacién, permite recoger la
opinién de sectores de poblacion bastante amplios, a la vez que proporciona datos
criticos y (tiles siempre que la secuencia de aplicacién sea la correcta.(Chacdn,
Barron y Lozano, 1989;Fink y Kosekoff, 1984). Por €ello la encuestacién ha sido la
metodologia utilizada para recoger 1os puntos de vista de |os agentes intervinientes
en el proceso docente universitario: alumnosy profesores.

El instrumento, un cuestionario dirigido tanto al alumnado como al profeso-
rado, estaba compuesto por 130 supuestas tareas que conforman la funcién docente
universitaria. Aqui tnicamente nos referiremos a 50 de ellas, las referidas a proceso
de Enseflanza-Aprendizaje

En torno a cada una de las cuestiones |os alumnos debian contestar a dos pre-
guntas.

1) sobre el grado de importancia que conceden a cada una de las tareas que
se sefidlan en el cuestionario.

2) sobre e grado en que consideran que sus profesores realizan dichas tare-
as.

! La seleccién de la muestra en el caso de los alumnos se realizé de un modo proporcional por curso en
cada una de |as titulaciones.
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Ejemplo:

Importancia Realizacién
Nada Mucha No Mucho

72.-Muestre a los alumnos la utilidad que tiene para su

12345678910/ futura formacién la asignatura que imparte o un tema|1234567 89 10
determinado de la misma.

Los indices de fiabilidad del instrumento utilizado son muy altos. En lo que
respecta al desarrollo del Proceso de E-A en la escala de Importancia (alumnos) y
Responsabilidad (profesores) el Alpha es de.9323. Parala escala de redizacion fue
de .9302 y para la escala de necesidad de .93.41. En cuanto a Alpha de las 9 sub-
funciones que la constituyen estén entre .8451 lamas altay la .5763 la mas baja.

3.-RESULTADOS

Hay que recordar que la aportacién que presentamos no pretende abordar la
totalidad de la funcion docente, sino una parte de ella, la que denominamos “ Proceso
de Ensefianza-Aprendizaje” y que definimos como aquella serie de acciones que el
profesor gjecutafrente alos alumnosy que tiene como objeto el desarrollo del apren-
dizagje. Lafuncion “Proceso de Ensefianza-Aprendizaje’ es, sin duda alguna, com-
plga. Las diferentes tareas que las componen se han agrupado en torno a una serie
de factores (andlisis factoria confirmatorio) que hemos denominado subfunciones:
Informacion, Instruccién, Adaptabilidad, Mativacion, Ensefianza de la | nvestigacion,
Burocracia, Practicasy Tutorias.

A través de la “Subfuncién de Informacion”, el profesor informard a sus
alumnos de cdmo se va adesarrollar el programa de la asignatura. También explica-
ralas normas que ha establecido, etc.

Mediante la “ Subfuncién de Instruccién”, el profesor desarrollara su asigna-
tura situdndola en €l contexto de toda la carrera 'y relacionandola con el resto de las
asignaturas. Del mismo modo, cuidara del desarrollo de la asignatura en todos los
aspectos:

El profesorado, no solamente desarrollara las actividades requeridas para
lograr los objetivos marcados para su asignatura, sino que debera intentar adaptar -*
Subfuncion Adaptabilidad”- dichas actividades , en la medida de lo posible, a las
necesidades del alumno. Esto supone marcar un ritmo de aprendizaje teniendo en
cuenta la dificultad o importancia de algunos temas, adaptar horarios, métodos y
actividades a las necesidades del alumno.

En la misma medida sera necesario que considere la“Motivacion” como una
de las acciones que debe desarrollar. No es necesario recalcar el peso que lamotiva
cion tiene en el aprendizaje.La preocupacion por motivar al alumnado va creciendo
entre el profesorado universitario.

En el ambito universitario, la“ Ensefianza de la Investigacion” se convierte en
una de las acciones primordiales y caracteristicas de este nivel. En el caso del profe-
sor universitario, la investigacion y la docencia se complementan. Ello implica que
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el profesor aporte los resultados de sus investigaciones y ensefie a los alumnos a
investigar, haciendo que se integre en alguna de €ellas y animandolo para que desa-
rrolle investigaciones. En otro orden de cosas, debemos considerar que todas estas
acciones docentes que €l profesor lleva a cabo conllevan la necesidad de desarrollar
otras de indole “Burocrético”, como es |la presentacion de programas, cumplimenta-
cién de documentos y el desarrollo de otras acciones de tipo administrativo cuando
el profesor ocupa algun cargo.

Hemos hecho alusién a la serie de acciones que € profesor desarrolla con €l
alumno. Sin embargo, es preciso tener en cuenta aquéllas que no siempre se desa-
rrollan en € recinto del aula. En este sentido debemos destacar las “Précticas’. Las
mismas pueden estructurarse dentro del recinto universitario o fuera en centros labo-
rales. Ademas de |as préacticas especificas de cada titulacion, es preciso considerar la
vertiente préactica que puede y debe tener cualquier asignatura 0 materia.

Finalmente, las “Tutorias’” han sido consideradas como € tipo de acciones
gue permiten establecer una relacion mas personal entre e alumno y el profesor de
caraalamejora del aprendizaje. Es una de |as acciones tradicionalmente considera-
dasy que, incluso, esta marcada en la legislacion. Cada profesor, entre sus compe-
tencias, tiene asignadas unas horas semanales de su carga laboral para el desarrollo
de lamisma. Desde nuestro punto de vista, €llo supone, no sblo estar presente en €
despacho en las horas marcadas, sino establecer una dindmicatutorial que permitaa
aumno ir desarrollando su estudio independiente, resolver situaciones de diferente
indole (docente, investigador, organizativo) con los alumnos, orientar al alumno que
lo necesita, buscar los medios para que se solucionen problemas determinados de
algunos alumnos, etc.

L os resultados globales han sido expuestos en la Tabla 5, donde en la prime-
ra columna se presentan cada una de las 50 tareas, seguidas de la subfuncién ala que
pertenecen. En la segunda, reflejamos los grados de importancia que e alumnado
otorga a cada una de las tareas y subfunciones. En la tercera, la percepcion que el
alumnado tiene sobre los grados de realizacion por parte del profesor de lastareasy
subfunciones. Finalmente, en la cuarta columna presentamos | os grados de necesidad
de los estudiantes sobre |as tareas y subfunciones que componen esta compleja fun-
cion.

Tabla 5: Percepciones del alumnado respecto a importanciay realizacion de
las tareas docentes de la funcién Ensefianza-Aprendizaje

Items: Tareas de la funcién Ensefianza-Aprendizaje Importancia | Realizaciéon | Necesidad
37.-Explicar a alumno de antemano su programacion,

sefialandole: los objetivos que tiene que lograr, las

actividades y métodos que se van a usar, la distribucion

del tiempo, asi como los criterios de calificacion. 6,94 4,32 2,62
38.-Antes de comenzar la clase, aclarar las dudas de

los temas anteriores. 6,7 34 3,3
39.-Establecer con claridad las normas y trabajos a redlizar. 6,76 4,37 2,39
Subfuncién. INFORMACION 6,85 4,36 2,77
40.-Relacionar la asignatura con otras, asi como los

diversos aspectos de |a asignatura entre si. 6,55 3,69 2,86
41.-Relacionar la teoria con la préctica 7,29 4,13 3,15
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42.-Impartir € programa completo pese a que haya dificultades. 4 545 -1,45
43.-Organizar las actividades que permiten alos alumnos

desarrollar las habilidades y técnicas necesarias parala

profesion ala que van a acceder. 7,21 2,94 4,27
44.-Impartir la mayor materia posible, aunque los alumnos

no sigan el ritmo. 2,37 5,3 -2,93
45.-Exponer los temas en clase con claridad. 7,59 4,14 3,45
46.-Utilizar en sus clases otros métodos ademas de la

clase magistral. 6,66 3,03 3,63
47.-Utilizar uno o varios libros de texto, apuntes,
trabajos,...como base de orientacion de contenidos. 6,26 4,33 1,94
48.-Ayudar a alumno a documentarse. 6,73 4,05 2,68
49.-Ensefiar al alumno a trabajar autbnomamente. 6,42 3,23 32
50.-Ensefiar a los alumnos a reflexionar. 6,74 3,08 3,67
51.-Ensefiar a alumno a utilizar con confianza los

aparatos, medios técnicos, bibliografia, repertorios,.... 6,65 2,97 3,68
52.-Controlar y coordinar e que los alumnos se

responsabilicen de esos medios, €tc.... 5,99 3,38 2,61
Subfuncién. INSTRUCCION 6,19 3,82 2,36
53.-Adecuar €l ritmo de aprendizaje en cadaclasey a

lo largo del curso. 6,62 3,34 3,28
54.-Aplicar métodos de ensefianza que ayuden al alumno

a superar dificultades. 7 2,86 4,15
55.-Mantener un ritmo de ensefianza constante alo largo

del curso. 537 4,32 1,06
56.-Cumplir los horarios establecidos. 6,35 4,99 1,37
57.-Adaptar los horarios a las necesidades de 10s alumnos. 6,21 3,26 2,96
58.-Adecuar |as actividades a las necesidades de los dlumngs. 6,61 3,23 3,38
59.-Dedicar méas tiempo a los temas mas dificiles o importantes. 7,29 391 3,38
60.-Proponer debates en clase para andizar situaciones

relacionadas con la materia 5,75 2,25 351
61.-Posibilitar el realizar actividades alternativas o

complementarias a las clases. 6,34 2,42 3,92
Subfuncién. ADAPTABILIDAD 6,37 34 3
62.-Motivar a alumno através de diferentes medios. 6,63 2,49 4,15
63.-Hacer que el alumno participe

(preguntando, aportando ideas, dando su opinién..). 6,36 37 2,66
64.-Mostrar alos alumnos la utilidad que tiene la

asignatura 0 un tema de la misma para su formacion. 6,83 3,37 3,46
65.-Establecer un ambiente positivo en clase. 7,2 3,86 3,34
66.-Dar a alumno, confianzay seguridad en su aprendizajé. 6,95 3,19 3,77
Subfuncién. MOTIVACION 6,79 3,32 3,47
67 .-Fomentar la competitividad. 3,88 3,62 0,26
68.-Moderar las intervencionesy los trabajos de grupo en dase. 5,18 3,38 1,79
69.-Mantener el orden y ladisciplina en clase. 5,99 5,36 0,63
70.-Ensefiar ainvestigar y ausar € material deinvestigacign. 6,78 29 3,89
71.-Fomentar la disciplina de investigacion colaborativa,

més que laindividualista. 6,35 3,07 3,29
72.-Demostrar cdmo investiga, presentando resultados

de sus investigaciones en clase. 594 2,21 3,74
73.-Fomentar que los alumnos colaboren en

sus investigaciones. 5,85 2,04 3,81
74.-Publicar los resultados de la investigacion

conjuntamente con |os alumnos que han participado en ella 574 2,12 36
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75.-Confeccionar material de apoyo

(textos, digpositivas, esquemas,..) para sus clases. 6,76 3,65 311
Subfuncién. ENSENANZA DE LA INVESTIGACION 6,24 2,67 3,57
76.-Presentar programaciones completas para que estén

a disposicion de los (alumnos, profesores,...). 6,63 4,28 2,35

77.-Si el profesor comparte su docencia con alguin cargo,
cumplir las funciones que le exija el cargo, sin descuidar

lo primordia que es la Funcién Docente. 6,99 4,19 2,81
Subfuncién. BUROCRACIA 6,81 4,24 2,57
78.-Organizar visitas a lugares de interés profesional

para los alumnos ( empresas, laboratorios, museos,...). 6,92 1,89 5,03
79.-Organizar précticas dentro de la Universidad. 7,21 3,36 3,85
80.-Organizar précticas en centros laborales. 7,3 2,22 5,09
Subfuncién. PRACTICAS 7,14 2,49 4,66

81.-Organizar seminarios o grupos de trabajo sobre
un tema de interés para un grupo interesado o para toda
laclase, siendo él u otro e que lo imparta o dirija. 6,44 2,58 3,87

82.-Estar presente en su despacho en las horas de tutoria. 7,2 4,92 2,28

83.-Organizar un sistema de ensefianza tutorizado como
sistema complementario o dternativo al de las clases

(trabajo personal del alumno). 6,19 3,25 2,94
84.-Reunirse con los alumnos para solucionar temas

de indole docente, investigador u organizativo. 6,17 2,51 3,66
85.-Atender a alumno si puedey si no orientarlo

hacia otro que lo pueda ayudar. 6,91 3,55 3,36
86.-Animar aque el alumno haga uso del sistema tutorial. 6,57 4,22 2,35
Subfuncién.TUTORIAS 6,61 3,69 2,92

En los Gré&ficos 1y 2, presentamos de un modo visua (di&fano, descriptivo,
explicito) los datos referidos alos niveles de importancia que los alumnos otorgan a
cadaunadelastareasy subfunciones, asi como su percepcién sobre el grado de cum-
plimiento de las mismas por parte del profesorado.
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Grafico 1. Grados de importaciay realizacion de las subfuncionesy tareas del
Proceso de Ensefianza-Aprendizaje
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Grafico 2. Grados deimportaciay realizacion de las subfuncionesy tareas del
Proceso de Ensefianza-Aprendizaj e segin la opinién del alumnado
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El Gréfico 3 representalos grados de necesidad del alumnado con respecto alas
subfunciones
A lavista de los resultados expuestos en este trabgjo, parece desprenderse que

la necesidades del alumnado de nuestra universidad no estén satisfechas en lo que res-
pecta alas actividades del proceso de Ensefianza-Aprendizaje (Tabla 5y Gréfico 3)
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ENSENANZA DE INVESTIGACION

Grafico 3. Niveles de necesidad del alumnado acerca de las subfunciones del
proceso de Ensefianza-Aprendizaje
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También se desprende que la valoracién que hacen de los niveles de cumpli-
miento de tareas por parte de su profesorado no es muy alta, podriamos calificarlade
media 0 media baja. En todo caso queda evidenciado que el nivel de cumplimiento
no alcanzalos niveles de expectativas que el alumno tiene sobre las acciones docen-
tes. (Gréficos 1y 2)

La subfuncién de Précticas (Gréfico 3) se constituye en la mas necesitada en
nuestra universidad con un grado de necesidad de: T.80. Organizar préacticas en cen-
tros laborales (5.09), T.78. Organizar visitas a lugares de interés profesiona para
los alunnos (empresas, laboratorios, museos...) (5,03), T.79.0rganizar préacticas den-
tro de la universidad (3,85). En € Gréfico 2 podemos observar que esta subfuncién
y sus tareas son consideradas como las més importantes (7,14) y por €l contrario son
de las menos realizadas por parte del profesorado (2,67).

Siguiendo con los grados de necesidad, destacamos también otras tareas con-
sideradas como necesarias. T.54: Aplicar métodos de ensefianza que ayuden a alum-
no asuperar dificultades (grado de necesidad de 4,15), T.62. Motivar al lumno atra-
vés de diferentes medios (4,15), T. 61: Posibilitar € realizar actividades alternativas
0 complementarias alas clases (3,92) o muchas de las tareas que conforman la sub-
funcion de “Ensefianza de la Investigacion” entre las que destacamos la T.73:
Fomentar que los alumnos colaboren en sus (profesor) investigaciones o la T.72:
Ensefiar ainvestigar y a usar el material de investigacion.

Por el contrario, existen una serie de tareas que el alumno no sélo califica de
no necesarias, sino que considera que el profesorado |as realiza en mayor medida de
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lo que considera importante. Estas tareas son :T. 42: Impartir e programa completo
pese a que haya dificultades (-1,45) y T. 44: Impartir la mayor materia posible, aun-
gue los alumnos no sigan €l ritmo (-2,93)

Si centramos nuestra atencion €l los Gréficos 1y 2, podemos observar que
exceptuando laT44 y laT42 € alumnado otorga un alto grado de importanciaatodas
las tareas que configuran el proceso de E-A. Paralelamente considera que el profe-
sorado no cubre sus expectativas en lamedida en que considera que no realizadichas
tareas, a menos en € grado en que & alumnado considera necesario.

Siguiendo con estos gréficos podemos observar que hay tareas en las que el
grado de realizacion esta cercano a grado de importancia que €l alumno le otorga.
Nos referimos concretamente a T.55: Mantener un ritmo de ensefianza constante a
lolargo del curso; [aT.56: Cumplir los horarios establecidos; T.67: Fomentar lacom-
petitividad y la T.69: Mantener el orden y la disciplina en clase. Todas €llas respon-
den a tareas ligadas a concepto de un modelo de ensefianza tradicional.

4. - ALGUNAS CONCLUSIONES Y PROPUESTAS
De lo expuesto anteriormente, podemos extraer unas primeras conclusiones.

» La més importante es la evidencia de la necesidad de abrir en nuestra uni-
versidad un proceso de didogo continuo sobre la docencia en genera y
sobre el proceso de E-A en particular. Esimportante que en este dialogo par-
ticipen el profesorado y el alumnado.

« Otra conclusion importante es que e profesorado debe tomar conciencia de
las demandas del alumnado, asi como buscar espacios de comunicacion.
Eso, sin duda, supondra el comienzo de la construccién de la mejora de la
ensefianza.

* Una de los ambitos del proceso de Ensefianza-Aprendizaje que queda en
evidencia es €l desarrollo de las précticas. Esta situacion unida a las actua-
les demandas desde el &mbito |aboral-empresarial, hace que la definicion de
acciones docentes encaminadas a una buena formacién préactica constituyan
un reto prioritario ineludible.

« Consideramos que el desarrollo de los model os docentes esta condi cionado,
hoy en dia, por los propios procesos de evaluacién de la docenciay del pro-
fesorado desarrollados en nuestras universidades. Los verdaderos programas
de evaluacién deberian partir de la definicion de los perfiles formadores del
alumno, de ladefinicion de las responsabilidades del profesorado y del esta-
blecimiento de programas de formacién y perfeccionamiento (Arbizu,
1994).

« Los actuales programas de evaluacion docente, deben contemplar, entre
otros, indicadores que definan la actuacion docente encaminada hacia la
consecucion del aprendizaje del alumno, formacion pedagdgica del profesor
y dedicacion ala actividad docente (De Miguel 1999, p.422)
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* Cuaquier programa de evaluacion docente que no cuente con la participa
cion activa de sus clientes, los alumnos, no puede tener como objetivo la
mejora de la calidad del mismo.

Al mismo tiempo formulamos unas propuestas para una construccion de la
mejora docente:

« Recomendamos el desarrollo de procesos de mejora donde el objetivo seala
busgueda de la convergencia a través de la negociacion con los agentes
implicados (Gubay Lincoln 1989).

 Actudlizar la funcién docente: La tradiciona funcion de transmision de
conocimiento debe ser integrada en la funcién de mediador o facilitador del
aprendizaje del alumno. Eso implica acciones como la de orientar a alum-
no, descubrir y desarrollar aptitudes individuales del alumno, estimular el
enriquecimiento cultural del alumno (Kyriacou, 1991). Esta nueva concep-
cion obligaal profesorado aconciliar su preparacion cientifica con laaccién
pedagdgica.

« Laarraigada e indiscutible funcién investigadora del profesorado en su érea
de conocimiento debe ser completada con la visién metaférica del profesor
como profesional especiaizado en investigacion que disefia, programa y
evalla € proceso de E-A y hace de los procesos analiticos y reflexivos de
su actuacion docente el fundamento de su formacién y mejora critica
(Arbizu, 1994).

« El profesorado no debe olvidar que €l destinatario de la accidn docente es €l
alumno (desde los esquemas €l alumno es €l cliente), el alumno como ser
individual que debe construir su proyecto profesional de vida.

« El proceso de Ensefianza-Aprendizaje, pone de manifiesto la estrecha rela
cion de dos funciones, la Docente y la Discente y exige la interactividad
entre profesorado y alumnado. Evidencia e paso del rol tradiciona del
alumno pasivo-receptivo a rol del alumno como elemento activo que debe
“aduefiarse” de su propio aprendizaje con el objeto de construir su proyecto
profesional.

* Acercarse a alumno, asusintereses, su realidad para conducirlo luego hacia
las exigencias de su formacion, de las demandas socio-laborales. Habria dos
tipos de acercamiento a aumno: uno conceptual o disciplinar y €l otro psi-
coldgico-afectivo.

» Mantener una actitud abierta de didlogo y comunicacién con € alumno. Eso
le llevara a ser respetado sin necesidad de hacer explicita su autoridad.

« Llevar a cabo una autocritica de su labor.

« Considerar que la docencia no es una accién individual sino de grupo. La
responsabilidad de formar a alumno universitario es compartiday por tanto
supone una labor de equipo en donde & alumno también tiene su lugar.

Finalmente, hemos de sefialar que, por un lado, consideramos que los datos
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presentados constituyen un rico elemento de reflexion y toma de decisiones para la
mejora docente en nuestra universidad; y por otro, el objetivo primordial de nuestra
investigacion, de la que esta aportacion forma parte, era ofrecer vias de progreso en
la construccion de un modelo docente. Creo que 1o hemos hecho. No obstante queda
mucho por hacer. Los datos obtenidos reflejan realidades docente-discentes muy
complejas que es necesario ir desmadejando.
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