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Resumen: Este estudio analiza la mejora del profesorado universitario de disciplinas CTS (Ciencia,
Tecnologia y Sociedad) en proceso de formacién docente, en base a las percepciones sobre las clases
recibidas de 414 estudiantes de la Universidad de Sevilla. Se utiliz6 un cuestionario Likert con 26 items
agrupados por patejas, reflejando cada pareja dos enfoques docentes contrapuestos: enseflanza centrada en
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El profesorado universitario de disciplinas CTS: percepciones de los estudiantes...

el docente y ensefianza centrada en el estudiante, y organizados en 3 categorias: contenidos, metodologia y
evaluacién. El analisis factorial y descriptivo muestra cambios hacia una ensefianza centrada en el estudiante
en los siguientes aspectos: el trabajo con problemas, las interacciones entre los contenidos, las ideas de los
alumnos y una evaluacién formativa y participativa. Se concluye que la formacién esta promoviendo mejoras
en los profesores, aunque parciales, y que el cuestionario ha sido un instrumento adecuado para conocer las
opiniones de los estudiantes.

Palabras clave: Educacion supetior. Percepciones del estudiantado. Formacion del profesorado CTS.

Resumo: Este estudo analisa a melhora da pratica docente dos professores universitarios em relacao aos
seus conteudos CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) dentro do processo de formagdo a partir das
avaliagdes das aulas dadas aos 414 alunos da Universidade de Sevilha. Fora utilizado um questionario Likert
com 206 itens agrupados em pares, cada par refletindo duas abordagens de ensino contrastantes: ensino
centrado no professor e ensino centrado no aluno, e organizados em 3 categorias: conteudo, metodologia
e avaliacdo. A analise factorial e descritiva mostra uma mudanca em direcdo ao ensino centrado no aluno
nos seguintes aspectos: trabalho com problemas, interagdes entre conteudos, idéias dos alunos e avaliagao
formativa e participativa. Conclui-se que a formacio estd promovendo melhorias nos professores, ainda
que parciais e que o questionario tem sido um instrumento adequado para obter a opinido significativa dos
alunos.

Palavras chave: Ensino superior. Opinido dos alunos. Formacio de Professores CTS.

Abstract: This study analyzes the improvement of university teachers of STS (Science, Technology and
Society) subjects along the teacher training process, it is based on the perceptions of the classes received by
414 students from the University of Seville. A Likert questionnaire was used with 26 items grouped in pairs,
each pair reflecting two opposing teaching approaches: teacher-centred teaching and student-centred
teaching, and organised into 3 categories: content, methodology and evaluation. The factorial and
descriptive analysis shows changes towards student-centered teaching in the following aspects: working with
problems, interactions between content, students' ideas, and formative and participatory evaluation. It is
concluded that the training is promoting improvements in teachers, although partial, and that the
questionnaire has been an adequate instrument to obtain the opinions of the students.

Keywords: Higher education. Student perceptions. STS Teacher training.

Introduccion

El cambio de la ensefianza universitaria ha alcanzado una importancia destacada en las
recomendaciones de los organismos internacionales. La Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior
(UNESCO, 1999) planted hace bastantes afios el objetivo de fomentar las competencias didacticas
del profesorado a través de programas de formacién, objetivo que permanece vigente, ya que la
enseflanza centrada en la transmision de informacién (Information Transmission/ Teacher Focused-ITTF)
sigue siendo predominante en la universidad (Borte; Nesje; Lilejord, 2023). El cambio que se
propone requiere formar docentes capaces de aplicar un modelo centrado en el aprendizaje del
estudiante (Conceptual Changes/ S tudente Focused-CCSF), a través de estrategias de disefio, aplicacion y
evaluaciéon de mejoras progresivas en la practica (Giménez, 2007; Postareff; Lindblom-Ylinne;
Nevgi, 2007; Tozetto; Domingues, 2023). Un ejemplo de esto es el Programa de Formacion e Innovacion
Docente del Profesorade (FIDOP) de la Universidad de Sevilla, en el que se inserta esta investigacion,
inspirado en las aportaciones de la Didactica de las Ciencias (Porlan ez al., 2020).

En este contexto, conocer las percepciones de los alumnos sobre las clases innovadoras es
un elemento de contraste necesario para analizar el impacto de los programas de formacion.
Teniendo esto en cuenta, el presente estudio tiene como objetivo analizar las creencias de una
muestra de estudiantes de disciplinas de Ciencia, Tecnologia y Sociedad sobre lo que ha ocurrido
en las clases innovadoras en las que han participado, basadas en Ciclos de Mejora en el Aula (CIMA),
y cuyos docentes estaban inscritos en el Programa FIDOP. Como veremos, dichas opiniones se
obtuvieron con el cuestionario C-RENOVES (Creencias de los estudiantes sobre innovaciones en la
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Eduncacion Superior) que incluye items relativos al tratamiento de los contenidos, la metodologia y la
evaluacion. Las respuestas al cuestionario tuvieron una doble funcién: servir para que cada docente
conociera el punto de vista de sus estudiantes, y estableciera con ellos un debate sobre los cambios
aintroducir en las clases (AGUILERA, 2017), y para que los responsables del Programa las tuvieran
en cuenta a la hora de evaluarlo y mejorarlo. Véase figura 1.

Figura 1 - Sistema de mejora del Programa FIDOP

N EVALUACION
Y MEJORA

PROGRAMA DE FORMACION
E INNOVACION DOCENTE
(AIDOP)
|

CICLOS DE MEJORA EN EL AULA EN
MATERIAS CTS (CIMA)

/ \

ESTUDIANTES IMPLICADOS _» DOCENTES PARTICIPANTES
| o |
CUESTIONARIO SOBRE CREENCIAS DE LOS PUBLICACION DE CADA DOCENTE
ESTUDIANTES SOBRE EL CIMA SOBRE SU CIMA

Fuante: Elaboracion propia.

El cambio en el tratamento de los contenidos, la metodologia y la evaluacién

Un modelo docente se caracteriza por las respuestas a tres preguntas basicas: jgué quiero que
aprendan los estudiantes? (contenidos), jedmo voy a promover dicho aprendizaje? (metodologia) y sedmo puedo
saber si se estd produciendo el aprendizaje deseado? (evaluacion) (Porlan, 2017). Los modelos I'TTF y CCSF
mencionados se diferencian en sus respuestas practicas a estas preguntas y en las fuentes que las
fundamentan: la costumbre y la tradicién en el modelo transmisivo y la investigaciéon educativa en
el modelo centrado en el aprendizaje del estudiante (Gil-Pérez; Vilches, 2008). Una sintesis de las
respuestas del modelo CCSF, orientadas por la Didactica de las Ciencias Experimentales, y que ha
guiado el sistema de categorias de este estudio, es la siguiente:

o [ os contenidos: a) Han de relacionarse con problemas, proyectos o casos relevantes para
la disciplina y para el estudiante (Finkel, 2008); b) Deben abarcar conceptos,
procedimentos y valores; ¢) Se deben expresar sus interacciones en forma de mapas o
redes (Porlan, 2017); d) Han de centrarse en aquellos mas esenciales y organizadores
(HARLEM, 2015) y ¢) Deben formularse teniendo en cuenta la disciplina, los esquemas
mentales de los estudiantes y las necesidades sociales y profesionales (Shulman, 1980).

o [.a metodologia: a) Ha de promover el aprendizaje por investigacion (Delord, 2020); b)
Con actividades para que los estudiantes formulen y contrasten sus hipotesis, las
reelaboren de forma argumentada y las generalicen y apliquen en contextos diversos;
todo ello con la orientaciéon experta del docente (Jiménez-Liso; Martinez; Lopez-Gay,
2023; Reiser; Berland; Kenyon, 2012).
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o [.a evaluacion: a) Ha de basarse en el analisis de las concepciones y obstaculos del
alumnado, para ajustar la enseflanza al aprendizaje y dotarla de una dimensién formativa
(Belland; Burdo; Gu, 2015); b) Incluyendo también al propio docente y al disefio
didactico, dando participacién a los estudiantes (Ibarra; Rodriguez-Gémez, 2014); c)
Analizando el proceso de aprendizaje y no solo el final del mismo (Sanmarti, 2007), no
identificando superficialmente evaluacion con calificacion.

Las percepciones de los estudiantes universitarios sobre la ensefianza recibida

Mas alld de las clasicas encuestas institucionales en las que los estudiantes puntuan la
actividad docente de sus profesorres, un grupo amplio de investigaciones se han centrado en
conocer las opiniones y valoraciones de los estudiantes sobre la docencia recibida a través de
instrumentos mas elaborados. Por ejemplo, Marchant, Fauré y Abricot (2016) utiliaron el Course
Experience Questionnaire (CEQ) y describieron que los estudiantes manifestaron que aprendian mejor
cuando identificaban metas comprensibles y que tenfan dificultades ante una evaluacion incongruente y un
esfuerzo de trabajo desproporcionado.

En nuestro caso, nos interesan las investigaciones centradas en clases inovadoras. Por
ejemplo, Abdel y Collins (2017) analizaron el punto de vista de 197 estudiantes de areas biomédicas
en relacién con clases basadas en la resolucion de preguntas. E1 84% de los estudiantes consideré muy
positiva la experiencia, el 69% indic6 haber alcanzado un alto grado de aprendizaje y el 89% que
habfa incrementado su znterés e implicacion en la disciplina. En clases basadas en el modelo Flipped
Classroom, Colomo-Magafia ez al. (2020) disefiaron un cuestionario que se aplicd a 119 estudiantes
de educacion. El dato mas interesante indica que el 82% considerd haber alcanzado un aprendizaje
en profundidad. En otro estudio centrado en las percepciones de 142 estudiantes de ciencias también
sobre Flipped Classroom, Gilboy, Heinerichs y Pazzaglia (2015) obtuvieron que el 76% indic6 haber
conseguido mas aprendizaje que en las clases tradicionales y el 64% haberse implicado mas. En
relacién con el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), Gil-Galvan, Martin-Espinosa y Gil-Galvan
(2021) aplicaron un cuestionario a 1070 estudiantes, que resaltaron que el ABP promovi6 la
organizacion de sus esquemas'y su capacidad de andlisis y evaluacion. De igual manera, en clases innovadoras
basadas en Proyectos de Investigacion, Pozuelo, Garcia-Prieto y Conde-Vélez (2021) aplicaron un
cuestionario a 0642 estudiantes de educacidén. Los sujetos sefialaron como cuestiones mas
satisfactorias las actividades fuera de clase, los guiones de investigacion y los cuadernos de trabajo. Por Gltimo,
Dawson ef al. (2018) investigaron las opiniones de 400 estudiantes de ciencias en relacién con un
modelo de evaluacién basado en la retroalimentacion. El 90% afirmé que aprendieron bastante
mejor los contenidos con este modelo que con la preparaciéon de examenes, pues les ayudd a
identificar y abordar sus avances y dificultades y a desarrollar emociones agradables respecto a la evalnacion. Todas
estas investigaciones resaltan las valoraciones positivas que los estudantes hacen de los diferentes
enfoques de innovaciéon docente.

También resultan de interés las investigaciones que, como la que aqui se presenta, ponen el
foco en que los estudiantes identifiquen (sin valorarlas) las experiencias didacticas que han vivido
o no en sus clases, por la informacién que aportan para evaluar la formacién docente del
profesorado. Un caso ilustrativo es el de Govender (2015), que disené un cuestionario donde se
presentaban diferentes tipos de actividades (trabajo en equipo, tareas personales, clase expositiva,
juego de rol, estudios de caso...), con el objetivo de conocer las percepciones de 215 estudiantes de
educacion sobre las que ocurrieron durante sus clases. El 91% planted que /a clase expositiva era la
actividad mads frecuente y que casi nunca realizaron el resto. Analizando también las percepciones
de estudiantes de educacién sobre los acontecimientos vividos en el aula, pero incluyendo también
las del profesorado, Gutiérrez-Garcia ef al. (2011) contrastaron las visiones de ambos colectivos a
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través de un cuestionario que aplicaron a 72 profesores y 635 alumnos. Los resultados indican una
fuerte divergencia entre ambos. Por ejemplo, el 8% de los estudiantes y el 86% de los docentes
indicaron, contradictoriamente, que frecuentemente se desarrollaban seszones pricticas en las clases.
El 17% del alumnado y el 78% de los docentes sefialaron que las respuestas a los examenes, una
vez realizados, se discutian y analizaban en clase. El 64% de los estudiantes consideré que era
habitual que el examen fuera /a zinica fuente de calificacion, mientras que solo lo consider6 asi el 6% del
profesorado. No hemos encontrado estudios como el nuestro en que los estudiantes identifiquen
acontecimentos ocurridos o no en las clases, pero en el contexto de un processo de innovacion
docente de sus profesores.

Los resultados descritos ponen en evidencia la necesidad de que los estudiantes participen
en la mejora docente del professorado universitario de disciplinas CTS, al aportar una visién
diferente, a veces convergente, a veces divergente, pero siempre complementaria a la del
professorado. Este hecho ha sido determinante para realizar esta investigacion.

Metodologia de investigacion

Como se ha dicho, la investigacion se ha realizado en el contexto del programa FIDOP de
la Universidad de Sevilla, cuya actividad inicial es el Curso General de Docencia Universitaria. Este curso
promueve que los docentes que se inscriben voluntariamente en ¢l aprendan a disefiar,
experimentar y evaluar en equipo Ciclos de Mejora en el Anla (CIMA) (DELORD ef al., 2020)
orientados por el modelo centrado en el apredizaje activo de los estudiantes y tomando en
consideracion las aportaciones de la investigacion educativa, con especial énfasis en las relacionadas
con las Didactica de las Ciencias. Durante el curso, los docentes experimentan dos CIMA de 4 y 8
horas de clases respectivamente. Una vez acabado, siguen experimentando nuevos CIMAs hasta
abarcar una asignatura completa (Delord; Porlan; Harres, 2017; Porlan; Navarro-Medina, 2020).

La muestra fue de 414 estudiantes de disciplinas vinculadas a las Ciencias (171), las
Tecnologfas (132) y a las Ciencias Sociales (111), cuyos docentes habian aplicado CIMAs durante
los afios 2020 y 2021. De ellos, 255 eran mujeres (61,6%) y 159 hombres (38,4%), con una edad
media de 20 afios. La muestra fue seleccionada de manera intencional por su posibilidad para
contestar el cuestionario.

La investigacion abordé el problema: jQué creencias y percepciones tienen los estudiantes sobre los
acontecimientos ocurridos o no en clase durante los CIMAs, en relacion con los contenidos, la metodologia y la
evalnacion, y en qué medida reflejan un cambio en el modelo docente de su profesorado? Para ello, como se ha
dicho, se utiliz6 el cuestionario C-RENOVES, de tipo Likert, con 6 valores (nunca; pocas veces;
algunas; muchas; casi siempre y siempre) y 26 items. Su administracién se hizo en papel y con
presencia de los autores.

Coincidimos con Kember y Wong (2000) en que con frecuencia los cuestionarios estan
sesgados por un modelo de ensefianza no declarado. En este estudio, el diseno se realizé
atendiendo a los dos modelos mencionados: el centrado en la disciplina y el centrado en el
estudiante (BYBEE, 2000) y a tres categorias: la metodologia, el tratamiento de los contenidos y la
evaluacion. Estas se subdividieron en 13 subcategorfas (ver Anexo), tomando en consideracion las
caracteristicas descritas en el subapartado 1.1. de este trabajo y las aportaciones de otros estudios
anteriores (De-Alba-Fernandez; Porlan, 2020; Martin-Del-Pozo; Potlan; Rivero, 2017; Porlan ez al.,
2020; Rivero et al., 2020). También se tuvieron en cuenta otros cuestionarios que describen la
docencia universitaria desde la perspectiva de los estudiantes: el Course Experience Questionnaire
(CEQ) (Marchant; Fauré; Abricot, 20106), el Student Engagement Questionnaire (SEQ) (Kember; Leung,
2009) y el National Survey of Student Engagement (NSSE) (Vieira, Vidal; Barrio, 2007). Para cada
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subcategoria se disefiaron 2 {tems, uno congruente con el modelo centrado en la disciplina y el
docente y otro con el modelo centrado en el aprendizaje activo de los estudiantes, dando lugar a
los 26 items del cuestionario (ver Anexo).

Elinstrumento, en su version inicial (1.0), se validé mediante una prueba con 58 estudiantes
cuyos docentes estaban implicados en el programa FIDOP, y a través del analisis de 7 expertos en
formacion del profesorado de ciencias, a los que se les pidié que puntuaran de 1 a 6 la pertinencia
de cada {tem. Las valoraciones de los expertos fueron superiores a 4 en todos los {tems y las mejoras
que propusieron afectaron a la precision de 5 items. La prueba con los estudiantes permitié mejorar
la claridad de 13 items. Ambas validaciones dieron lugar a la version 2.0. del Anexo (Pérez-Robles;
Delord, 2022).

Aplicado el instrumento, se analiz6 si las respuestas a cada pareja de items discriminaban
adecuadamente los dos modelos docentes. Aquellos {tems cuyas declaraciones eran contradictorias
entre si, al pertenecer a modelos opuestos, pero que los estudiantes puntuaban con una orientacién
similar, se eliminaron antes del analisis factorial, al considerar que, o bien su formulacién no era
adecuada, o bien el asunto que abordaban no era de facil observacion por los estudiantes. Los {tems
eliminados aparecen anulados en el Anexo. Por tanto, para el analisis factorial, quedaron 16 {tems
con 8 subcategorias (version 3.0).

Posteriormente se realizé un analisis factorial de componentes principales y rotacién
Varimax con el SPSS v.26. Para determinar la coherencia de los 16 items con los dos modelos
docentes se valoro su pertinencia con la adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), cuyo
valor fue de 0,757. Al tener un valor entre 0 y 1, el analisis factorial se consideré pertinente.
También se realizo la prueba de esfericidad de Batlett para comprobar si las correlaciones entre
variables eran significativas segin el modelo de probabilidad Chi-cuadrado, dando un resultado p-
valor < 0,001. Al ser menor de 0,05 se rechazé la hipdtesis nula de esfericidad, asegurando la
pertinencia del analisis.

En relaciéon con la confiabilidad y reproductibilidad, calculamos el coeficiente Omega de
McDonald, dando una puntuacién de 0,89, lo que permitié corroborar su fiabilidad, pues
puntuaciones entre 0,70 y 0,90 son aceptables. Con el mismo objetivo, se calculd el coeficiente Alfa
de Cronbach y el Indice de Cotrelacion intra-clase, dando una aceptable fiabilidad interna, pues
tanto los resultados en su conjunto (x=0,734 e ICC=0,739, Sig=0<0,05), como los de cada item,
oscilaron alrededor de 0,7 (Frias-Navarro, 2020).

En relacion con el analisis descriptivo, se calcularon los porcentajes, medias y desviaciones
tipicas de las puntuaciones de los estudiantes a los items del cuestionario. Para valorar las medias
consideramos que si la puntuaciéon a un item era igual o superior a 4 lo declarado en €l era muy
frecuente (MF); en el caso de ser 3 o menor de 3, lo consideramos poco frecuente (PF) y si se situaba
entre 3 y 4, lo consideramos zucierto (I). En el caso de los porcentajes, las puntuaciones se agruparon
en acuerdo (puntuaciones 4, 5y 6) y desacuerdo (1,2 y 3).

Consideraciones éticas

El estudio sigui6 los principios basicos para la proteccion de las personas en procesos de
investigacion, segun el informe Belmont. En concreto se solicit6 el consentimiento informado de
los estudiantes y, en coherencia con la politica de proteccion y tratamiento de datos personales de
la Universidad de Sevilla (RGPD UE, art. 89.1), se garantiz6 su anonimato, el uso exclusivo de las
respuestas por los investigadores y docentes, y el permiso para usarlas.
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Resultados del analisis de componentes principales

El analisis factorial puso en evidencia cuatro componentes que explican el 51,67% de la
varianza (Tabla 1).

Tabla 1 - Matriz de componentes rotados (Andlisis Factorial)

ftems Componentes

1 2 3 4
Centrado Evaluacion Evaluacion Centrado
en el convencional | innovadora en el
estudiante | 13,14% 11,52% docente
15,58% (28,72%) (40,24%) 11,43%
(51,67%)

15. Los contenidos trabajados durante la innovacion estan | 742
relacionados con problemas o casos importantes para la
asignatura y relacionados con la realidad

5. Los contenidos trabajades durante la innovacion han | ,689
estado relacionados entre ellos

2. En la innovacion, primero se ban realizado actividades | ,587
para que los estudiantes expresen sus ideas sobre los
problemas o casos y después otras para ayudarles a mejorar
dichas ideas

6. Para evalnar a los estudiantes elf la profesor/ a se ha | ,545
basado en analizar el cambio de sus ideas a lo largo de la
innovacion

1. Las notas del periodo de innovacion recogen la evolucién | ,516
de cada estudiante en su proceso de aprendizaje
11. La calificacion durante la innovacion solo se ha basado ,809
en el grado de acierto o ervor de los estudiantes en los
exdmenes

18. Lo que elf la profesor/a ha valorado al final de la ,769
innovacion es fundamentalmente si los estudiantes saben o
10 la teoria

16.  Elfla profesor/a ha evaluado solo al final de la ,509

innovacion

25. Durante la innovacion los contenidos se  han 479
organizado y/ o presentado como un listado de temas
13. El orden de las actividades durante la innovacion ha | 450
sido trabajar primero la teoria y luego la prictica
21. El/la profesor/a ha ido obteniendo informacién en ,688
diferentes momentos de la innovacion que le ha servido para
evalnar

8. Elfla profesor/a ha solicitado informacién sobre el ,681
punto de vista de los estudiantes para mejorar la innovacion
en el proximo curso

22. Elf la profesor/ a ha intentado conocer y mejorar las ,552
ideas de los estudiantes sobre los problemas o casos
trabajados a lo largo de todo el proceso de innovacion

20. Al final de la innovacion no se ha pedido opinin a los ,749
estudiantes sobre cdmo ha funcionado y sobre la actuacion
del docente

3. No se ba trabajado con problemas, proyectos o casos ,639
durante las clases de la innovacion

26. En el desarrollo de la innovacion no se ha tenido en 574
cuenta lo que los estudiantes sabian del tema
Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
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El primer componente (centrado en el estudiante), con un 15,58% de varianza explicada,
muestra la tendencia mas importante de las percepciones de los estudiantes. Respecto a los
contenidos, consideran que durante las clases se han trabajado las interacciones que hay entre ellos
y se han vinculado con casos y problemas relevantes y conectados con la realidad (item 15y 5). En
relacion con la metodologia, consideran que se ha partido de sus ideas y se han realizado actividades
para mejorarlas (2). Respecto a la evaluacion, plantean que se ha basado en analizar la evolucion de
sus ideas durante el proceso (6 y 1).

El segundo componente (evalnacion convencional), con una varianza explicada del 13,14%,
describe que durante el CIMA se aplic6 una evaluacion finalista basada en examenes (11, 18 y 16).

El tercero (evaluacion innovadera), con una varianza explicada del 11,52%, refleja una

tendencia proxima al componente 1, pero focalizada en una evaluacién procesual (21), participativa
(8) y formativa (22).

El cuarto (centrado en el docente), con una varianza explicada del 11,43%, refleja una tendencia
préxima al modelo tradicional que afecta a las 3 categorias. Los contenidos no se han relacionado
con problemas (3), en la metodologia no se han tenido en cuenta las ideas de los estudiantes (26) y
en la evaluacion no se les ha dado participacion (20).

En sintesis, aparecen dos componentes proximos al modelo centrado en el estudiante (1 'y
3), con una varianza explicada entre ambos del 27,1%, y otros dos cercanos al modelo centrado en
el docente (2 y 4), con una varianza conjunta del 24,57. Estos resultados sugieren que entre el
profesorado participante en el programa de formacién docente coexisten los dos modelos docentes
de referencia, en un posible proceso de transicion entre las practicas mas convencionales y las mas
innovadoras. Al mismo tiempo, el agrupamiento factorial también indica que la
evaluacion/ calificacion, representada en dos de los cuatro factores, es una categotia muy relevante
en el proceso de cambio, probablemente por el papel central que tiene en la cultura docente
mayoritaria (Hortigtela ez a/ 2015).

Resultados del analisis descriptivo

En relacién con las medias de las puntuaciones dadas a todos los items, los resultados
indican que, segun el alumnado, los CIMA se aproximan al modelo centrado en el estudiante (4,92
puntos sobre 06), y se alejan del modelo centrado en el docente (2,98 puntos) (Tabla 2). Algo similar
ocurre con las medias de cada subcategoria, confirmando la idea comentada en el andlisis factorial
de que los dos modelos estan presentes en los CIMAS, aunque con predominio del centrado en el

estudiante.
Tabla 2 - Medias por categorias y modelos de ensefianza

Categorias Centrado en el docente Centrado en el estudiante
Media (DT) Media (DT)

Tratamiento de los contenidos 3,11 (1,13) 5,20 (0,806)
Valoracion: 1 Valoracion: MF

Metodologia de enseiianza 3,00 (1,19) 4,93 (0,95)
Valoracion: PF Valoracion: MF

Evaluacion 2,82 (1,11) 4,62 (0,91)
Valoracion: PF Valoracion: MF

Total 2,98 (0,82) 4,92 (0,75)
Valoracion: PF Valoracion: MF

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
Leyenda: DT = Desviacion tipica; I = Incierto; MF = Muy frecuente; PF = Poco frecuente
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ILa comparacién de las medias y porcentajes de los dos items contrapuestos de cada
subcategoria aportan informacién complementaria. En relacién con los contenidos (Figura 2), los
estudiantes enfatizan que han #rabajado con problemas (item 15, media 5,2 e {tem 3, media 2) y que /os
contenidos han estado relacionados entre si (item 5, media 5,1). Pero también, el 65,3% se manifiesta de
acuerdo con que los contenidos se han organizado como un /istado de temas (item 25), poniendo de
manifiesto la posible convivencia de practicas nuevas con otras tradicionales, pues en un modelo
centrado en el estudiante la representacion de los contenidos tiende a ser menos lineal y a reflejar
sus interacciones en forma de mapas, redes, etc.

Figura 2 - Porcentajes y medias sobre los contenidos

Siempre - 6 Formulacién de problemas Interacciones entre contenidos
Sig. 0,00 Media: 5,2 Sig. 0,01
Rho - 0,34 D i‘ l'la' g Rho - 0,13 Media: 5,1
c D.T:1
Casi Siempre -5 — |
Media: 4,1
D.T: 1,6
Muchas veces - 4 —| 65,3% A
34,7% D
Algunas veces - 3 — |
Media: 2
P N D.T: 1,5
orasvecesT £ 18,2% Acuerdo
81,8% Desacuerdo
Nunca - 1 - 7 s
Item 3 ftem 15 Ttem 25 ftem 5
No se ha trabajado con Los contenidos... estdn Los cﬂ-nlmidos se han Los contenidos. .. han estado
problemas. .. relacionados con problemas urlgamzadvs como un relacionados entre ellos
listado de temas

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
Leyenda: DT = Desviacion tipica; A = Acuerdo: D = Desacuerdo

En relacion con la metodologfa (Figura 3), los estudiantes resaltan que los docentes han
procurado conocer y mejorar sus ideas durante las clases (item 22, media 4,9 e item 26, media 2,3),
planteando actividades para que las expresen y posteriormente otras para ayndarles a mejorarlas (ftem 2,
media 4,8), percepciones coherentes con el modelo centrado en el estudiante. Al mismo tiempo, se
detecta un resultado incierto (item 13, media 3,6, y 51,9% y 48,1% de acuerdo y desacuerdo) en
relacién con la tradicional separacion de la teorfa y la practica en la ensefanza universitaria. En un
modelo centrado en el estudiante esta division tiende a diluirse, pues en la investigacion de
problemas, los elementos tedricos y practicos se entremezclan. Por tanto, el item 13 podria ser
también un indicador de la coexistencia de los dos modelos o de la transicién entre uno y otro
como venimos comentando.
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Figura 3 - Porcentajes y medias sobre la metodologia

Siempre - 6—— s = N
Ajuste de la ensefianza a las ideas de los Secuencia y orden de las actividades
alumnos
;‘,ﬁ; ?’gg 9 Media: 4,9 ilhgu D,is Media: 4,8
Casi Siempre -5 —— g D.T:1,1 DT: 1,1
Muchas veces - 4 — Media: 3,6
D.T: 1,6
51,9% A
48,1% D
Algunas veces - 3 —
Media: 2,3
D.T:1,5
Pocas veces - 2 — 23,2% Acuerdo
76,8% Desacuerdo
Nunca- 1 ” = - :
Item 26 Item 22 Ttem 13 Itel_vn 2 o
No se ha tenido en cuenta El profesor ha intentado El orden... primero la Primero actividades para
lo que los estudiantes conocer y mejorar las ideas teoria y luego la practica ~ expresar ideas... después otras
sabian. .. de los estudiantes. .. para ayudarles a mejorarlas. ..

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
Leyenda: DT = Desviacion tipica; A = Acuerdo: D = Desacuerdo

En relaciéon con la evaluacion (Figuras 4 y 5), el 72,5 % de los estudiantes consideran que
las calificaciones reflean su progresion en el aprendizaje (item 1, media 4,3), el 72,3% que la evaluacion
se ha basado en analizar el cambio de sus ideas a lo largo del proceso (item 6, media 4,4) y el 80,7% que e/
docente ha obtenido informacion en distintos momentos para evaluar (item 21, media 4,7), lo que refleja una
practica docente cercana al modelo centrado en el estudiante. También, el 84,6% considera que ¢/
docente les ha pedido opinidn sobre el CIMA para mejorarlo (item 8, media 5). Al mismo tiempo, aparecen
resultados inciertos sobre si /lz calificacion refleja solo el grado de acierto o error en un examen (item 11,
58,2% en desacuerdo y 41,8% de acuerdo). También sobre si al final lo unico que el docente ha
valorado es s saben o no la teoria (item 18, 50,7% en desacuerdo y 49,3% de acuerdo). En definitiva,
se observan en esta categorfa las dos visiones sobre la evaluacion que aparecen en el analisis
factorial: una procesual, formativa y participativa y otra finalista basada en examenes, aunque con
predominio de la primera sobre la segunda.
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Figura 4 - Porcentajes y medias sobre la evaluacién (calificacion y qué evaluar)

Siempre - 6 Calificacion Qué evaluar
Sig. 0,00 Sig. 0,23
Rho - 0,30 Rho
Casi Siempre -5 — | Media: 4,4

Media: 4,3
D.T:1,3

Muchas veces - 4 —
Media: 3,5

Algunas veces - 3 ——|

Pocas veces - 2 —

Nunca- 1 — - - "
Item 11 ftem 1 ftem 18 Item 6
La calificacion se basa Las notas recogen ...el profesor ha valorado. .. Para WFI““”- .5€ hq basado
en el grado de acierto la evolucién de cada si los estudiantes saben en analizar el cambio de las
en los exdmenes estudiante. .. o no la teoria. ideas...

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
Leyenda: DT = Desviacion tipica; A = Acuerdo: D = Desacuerdo

Figura 5 - Porcentajes y medias sobre la evaluacion (participacion del alumnado y cuando evaluar)

Siempre - 6——

Participacién del alumnado Cuando evaluar
. Sig. 0,00
Sig. 0,00 Media: 5 _
Rho - 0,30 Rho—0,16 Media: 4,7

D.T: 1,3

Casi Siempre -5 —— D.T: 1,3

Muchas veces - 4 —

Algunas veces - 3 —
Media: 2,2
D.T:1,7

21,6% Acuerdo
78,4% Desacuerdo

Pocas veces - 2 —

Nunca- 1 —

Ttem 16 Item 21
...no se ha pedido opinién  ..-ha solicitado informacién El profesor ha evaluado ---ha ido obteniendo
a los estudiantes sobre la @ los estudiantes para solo al final... informaciones en diferentes

Item 20 Ttem 8

actuacién del docente mejorar... momentos...

Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos del Programa FIDOP.
Leyenda: DT = Desviacion tipica; A = Acuerdo: D = Desacuerdo

En sintesis, el analisis descriptivo confirma la idea ya planteada en el analisis factorial sobre
la coexistencia de los dos modelos docentes, aunque aqui con una clara inclinacion hacia el centrado
en el estudiante. Lo que parece sugerir que los profesores participantes en el programa de
formacion docente se encuentran, en mayor o menor grado cada uno de ellos y con mayor o menor
énfasis en cada subcategoria, en una transicion entre el modelo transmisivo, dominante en la cultura
docente universitaria, y el modelo de referencia mas coherente con las aportaciones de la
investigacion.
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Discusion

En relacion con el problema central de este estudio, consideramos que, desde la perspectiva
del alumnado, en los CIMA se manifiestan practicas docentes orientadas hacia el modelo de
ensefanza centrado en el estudiante en las tres categorias. En los contenidos esto se refleja en dos
aspectos esenciales: lz importancia dada a las relaciones e interacciones entre ellos, superando la tendencia
habitual a dejarlas implicitas, y en la consideracion de los contenidos como wedios para resolver e
investigar problemas, casos y proyectos conectados con la realidad. En la metodologfa, la orientacién
innovadora se muestra en practicas de aula que sitaan /as ideas y esquemas mentales del alumnado como
el eje organizador de las secuencias de actividades, pues el objetivo ya no es “dar” informacion,
sino promover y andamiar la construccion del conocimiento por los estudiantes. Y en la evaluacién se muestra
con iniciativas que dan importancia al proceso, y no solo al resultado final, promoviendo que la
evalnacion sea #til para la formacion y dando participacion a los estudiantes, especialmente en la
evaluacion de los CIMA y del propio docente.

Al mismo tiempo, los resultados muestran la existencia de otras practicas mas
convencionales, poniendo en evidencia grados diferentes de evolucién del profesorado y posibles
contradicciones y transiciones, de la misma manera que se muestra en otros estudios (De-Alba-
Fernandez; Porlan, 2020; Duarte e al., 2020; Gargallo-Lopez ez al, 2010; Uiboleht; Karm; Postareff,
2019; Vilppu ez al., 2019). Estas practicas mas convencionales se manifiestan especialmente en tres
aspectos: a) La presentacidn y organizacion de los contenidos en los tradicionales y habituales temarios, cuestion
esta que pudiera parecer intrascendente pero que refleja ain una visién poco sistémica e interactiva
de los contenidos; b) La separacion de momentos para la teoria y momentos para la prictica, sin tener en
cuenta que la resolucion e investigacién de problemas es un proceso tnico donde los elementos
tedricos y empiricos se entrecruzan de manera continua e indiferenciada y c) E/ papel de los exdmenes
como la variable tinica y central de una evaluacion entendida solo como calificacion.

Los resultados descritos muestran la complejidad de los procesos de cambio que, como
decfamos en la introduccion, se demandan desde hace tiempo en la ensefianza universitaria. No
podemos olvidar que las pautas de accién del modelo transmisivo, interiorizadas y naturalizadas de
manera inconsciente y continua durante muchos afios, son muy resistentes al cambio, precisamente
por su caracter tacito y porque su abandono provoca grandes inseguridades en los profesores
(Potlan, 2018). Los resultados ponen en evidencia, a nuestro entender, tres obstaculos muy
importantes a tener en cuenta en los programas de formaciéon docente del profesorado
universitario, por el arraigo que tienen en sus creencias implicitas y en sus esquemas de actuacion
automatizados: a) Una wvision sumativa, acumnlativa y fragmentada de los contenidos, frente a una
concepcion sistémica, organizada y jerarquizada de los mismos; b) Una concepeion disociada de las
relaciones entre teoria y prictica, que no se corresponde con los procesos reales de produccion del
conocimiento, mucho mas interactivos y ¢) Una concepcion reducida y finalista de la evalnacion, centrada
solo en la calificacion del estudiante a través de examenes. Estos obstaculos se han puesto también
en evidencia en otras investigaciones (Gutiérrez-Garcia e al, 2011; Rivero; ef al., 2020), siendo la
evaluacion la dimension que parece tener un papel mas determinante, como se puede observar en
los dos factores especificos y contrapuestos que aparecen en el analisis factorial.

Hemos encontrado pocos estudios similares al nuestro, donde los estudiantes describan su
percepcidn sobre los acontecimientos ocurridos en el aula sin realizar una valoracién sobre ellos.
Destaca el de Gutiérrez-Garcia ef al. (2011), ya comentado, en el que estudiantes y docentes
describen imagenes muy diferentes sobre las clases, aunque en este caso los docentes no se
encontraban inmersos en un programa de formacion. Los estudiantes reflejan clases transmisivas
en las que se dedican a tomar apuntes y en las que el unico instrumento de calificacion es el examen,
y los docentes basicamente lo contrario. Estas imagenes tan radicalmente diferentes nos ponen en
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evidencia el alto grado de subjetividad asociado a las experiencias vividas como docentes (y
estudiantes) y la dificultad de promover cambios sustantivos, reales y profundos en las
concepciones y en las practicas del profesorado. En este sentido, los resultados aportados por los
estudiantes en este estudio, que muestran la presencia significativa de pautas de actuacion propias
del modelo centrado en el aprendizaje activo de los estudiantes, sugieren, desde nuestro punto de
vista, un impacto relevante del Programa FIDOP en la mejora docente de los participantes en el
mismo.

Es interesante observar que algunos de nuestros resultados, que como decimos no incluyen
valoraciones de los estudiantes, se relacionan con lo que otros estudios muestran sobre dichas
valoraciones. Asi, en los estudios de Abdel y Collins (2017) y Gil-Galvan, Martin-Espinosa y Gil-
Galvan (2021) los estudiantes valoran positivamente el trabajo con problemas y preguntas, en el de
Marchant, Fauré y Abricot. (2016) apoyan una visiéon de la evaluacién procesual y formativa que
cuente con su participacion y en los de Pozuelo, Garcia-Prieto y Conde-Vélez (2021) y Chiu y
Cheng (2017) resaltan las metodologfas activas basadas en hacer evolucionar las ideas de los
estudiantes.

Por dltimo, en relaciéon con las categorias de analisis, es importante destacar que, al
contrario que en esta investigacion, en ninguno de los estudios revisados se aborda como tal el
tratamiento didactico de los contenidos. Desde nuestro punto de vista, esto guarda relaciéon con
una concepcién de la mejora docente universitaria asociada mas al cambio metodoldgico y, en
segundo término, al cambio en la evaluacién, y que considera que los contenidos no precisan
ninguna revisiéon. Sin embargo, la corriente de investigacion vinculada al Conocimiento Diddctico del
Contenido en el ambito de la Didactica de las Ciencias (Shulman, 1986) ha puesto de manifiesto la
importancia de que los docentes realicen un analisis epistemologico y didactico de su disciplina
para organizar una enseflanza basada en problemas relevantes y en contenidos organizadores, que
incluya los procedimientos y actitudes vinculados con la disciplina, que enfatice las relaciones entre
los contenidos a través de mapas y redes y que tomen en consideracion los esquemas y obstaculos
del alumnado (Porlan, 2018).

Consideraciones finales

Para finalizar destacamos las siguientes conclusiones a modo de sintesis: a) El cuestionario
C-RENOVES ha aportado informacion relevante sobre el problema de investigaciéon, aunque es
necesario reformular algunos items; b) Los resultados sugieren avances significativos en el
profesorado de disciplinas CTS participante en el Programa FIDOP hacia un modelo centrado en
el estudiante, incorporando la resolucién de problemas, poniendo en el centro las ideas de los
estudiantes y desarrollando una vision alternativa de la evaluacién; ¢) También muestran la
existencia en el profesorado de practicas convencionales, confirmando los estudios que indican que
la mejora docente es gradual y presenta transiciones; d) Como aportacion especifica de este estudio,
los obstaculos mas importantes que parecen condicionar el cambio docente estan asociados a una
vision aditiva de los contenidos, a una concepcion disociada de la teoria y la prdctica y a un modelo de evalnacion
vinculado al examen tradicional, €) La transferencia de estos hallazgos a los programas de formacion
docente del profesorado de disciplinas CTS se debe concretar en actividades formativas centradas
en el andlisis epistemoligico y diddctico de los contenidos, en el disefo, aplicacion y evaluacion de secuencias
de actividades investigativas donde se promueva la interaccion entre teoria y practica, y en el impulso a
una evaluacion formativa y para el aprendizaje; €) Los resultados, por ultimo, confirman la importancia
y el interés de conocer el punto de vista de los estudiantes sobre la practica docente y su necesaria
participacion en la evaluacion y mejora de los planes de formacion.
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Este trabajo se complementa con otro, aun en proceso, centrado en el analisis cualitativo
de un grupo de preguntas abiertas que también incorpora el cuestionario C-RENOVES y que no
se habfan mencionado hasta ahora. Por tanto, los resultados aqui analizados presentan las
limitaciones propias de un estudio cuantitativo. Es conveniente contrastarlos con el contenido de
dichas preguntas abiertas y con los que se puedan obtener a través de otros medios como los grupos
de discusion y las entrevistas en profundidad (KEMBER; WONG, 2000). Por ultimo, los
resultados son limitados también por referirse a una sola universidad y a un solo programa
formativo. Conviene aplicar el cuestionario en muestras de estudiantes de disciplinas CTS de otras
universidades, en el contexto de sus planes de formacion, para ampliar su validez y su mayor
repercusion.

Apoyos

Este articulo es resultado parcial del Proyecto I+D EDU2016-75604-P! y parte de la tesis

doctoral de uno de los autores.

Anexo
Tabla 3 - Categorias, subcategorias e ftems del cuestionario
Categoria Subcategoria Modelo centrado en el docente Modelo centrado en el
estudiante
Tratamiento Formulacion de 3. No se ha trabajado con | 15. Los contenidos trabajados
de los problemas problemas, proyectos o casos | durante la  innovacién  estin
contenidos durante las clases de la innovacién | relacionados con problemas o casos
importantes para la asignatura y
relacionados con la realidad
Interacciones entre los | 25. Durante la innovaciéon los | 5. Los contenidos  trabajados
contenidos contenidos se han organizado y/o | durante la innovacién han estado
presentado como un listado de | relacionados entre ellos
temas
Contenidos 9. Todos los contenidos han tenido | 19. Hay contenidos que han tenido
estructurantes el mismo grado de importancia | mas importancia que otros en la
durante la innovacién (anulado) innovacion (anulado)
Fuentes para la 17. Los contenidos se han trabajado | 12. Para el desarrollo de las clases se
Sormulacion de los basicamente a partir de manuales, | han tenido en cuenta las ideas de los
contenidos apuntes de la asignatura y las | estudiantes, las necesidades sociales
explicaciones  del  profesot/a | y ambientales y la materia de la
(anulado) asignatura (anulado)
Tipologia de 24. Los contenidos que se han | 7. Durante la innovacién, se han
contenidos ensefiado a lo largo de la innovacién | trabajado de manera equilibrada
han sido, sobre todo, los conceptos | conceptos, habilidades, valores y
de la asignatura (anulado) procedimientos relacionados con la
asignatura (anulado)
Metodologia Modelo 10. Durante la innovacién, las clases | 4. La metodologfa utilizada durante
de metodoldgico tedricas han consistido | la innovacién ha seguido un proceso
ensefianza fundamentalmente en la explicacién | investigativo o similar (anulado)
del contenido por el/la profesor/a
y/o las clases practicas se han
basado en una guia de trabajo con
todos los pasos definidos (anulado)

L El proyecto se titula “La formacién docente del profesorado universitario. Progresos y obsticulos de los participantes
en un programa basado en ciclos de mejora de su practica” (EDU2016-75604-P) y esta financiado por el Ministerio de
Economia y Competitividad.
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Secuencia y orden de
las actividades

13.  El orden de las actividades
durante la innovacién ha sido
trabajar primero la teorfa y luego la
practica

2. En la innovacién, primero se han
realizado actividades para que los
estudiantes expresen sus ideas sobre
los problemas o casos y después
otras para ayudarles a mejorar dichas
ideas

Ajuste de la
enseiianza a las ideas
de los alumnos

26. En el desarrollo de la innovacion
no se ha tenido en cuenta lo que los
estudiantes sabian del tema

22. El/la profesor/a ha intentado
conocer y mejorar las ideas de los
estudiantes sobre los problemas o
casos trabajados a lo largo de todo el
proceso de innovacién

Evaluacion

Calificacion

11. La calificacion durante Ia
innovacién solo se ha basado en el
grado de acierto o error de los
estudiantes en los exdmenes

1. Las notas del periodo de
innovacion recogen la evolucién de
cada estudiante en su proceso de
aprendizaje

Qué evaluar

18. Lo que el/la profesor/a ha
valorado al final de la innovacién es
fundamentalmente si los estudiantes
saben o no la teotia

6. Para evaluar a los estudiantes el/la
profesor/a se ha basado en analizar
el cambio de sus ideas a lo largo de
la innovacién

Participacion del
alumnado

20. Al final de la innovacion no se
ha pedido opinién a los estudiantes
sobre como ha funcionado y sobre
la actuacion del docente

8. El/la profesot/a ha solicitado
informacién sobre el punto de vista
de los estudiantes para mejorar la
innovacion en el préximo curso

Progresion de las ideas
del alummnado

23. La evaluacién se ha basado en
medir el nivel de conocimiento
adquirido por los estudiantes al final
de la innovacién (anulado)

14. Los estudiantes han respondido
un cuestionario al inicio y al final de
la innovacién, que ha servido para
conocer la  evolucion de su
aprendizaje (anulado)

Cuando evalnar

16. El/la profesor/a ha evaluado
solo al final de la innovacién

21. El/la profesor/a ha ido
obteniendo informacion en
diferentes momentos de la

innovacién que le ha servido para

evaluar

Fuente: Elaboracién propia.
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