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1. Introduccion

La incorporacion de la universidad espafola al denominado Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) en el 2010, estd impulsando cambios de indole organizativa y pedagdgica como nunca antes se
habian planteado en la universidad. Uno de estos cambios importantes es la apuesta decidida por focalizar
la atencién de los procesos formativos en los aprendizajes de los estudiantes y, mds concretamente, en los
resultados de aprendizaje expresados en términos de competencias (Eurydice, 2009).

De forma paralela, este proceso de convergencia en la educacién superior europea ([denominado
también Proceso de Bolonia) tiene la ventaja de que se asienta, en buena parte, en los principios de calidad
de la ensefianza defendidos por expertos e investigadores en educacion y cuenta, ademdas, con el respaldo
consensuado de los responsables politicos de los sistemas universitarios de las naciones integradas en el
mismo (Escudero, 2010).

En Espaiia, todas las titulaciones oficiales universitarias (Grado y Mdster se han disefiado dentro de
un modelo de formacién por competencias (RD 1393/2007), no ajeno a criticas (Gimeno Sacristan y otros,
2008). Este hecho ha estimulado la aparicion de cambios en la metodologia didéctica a aplicar, en funcién
del contexto pedagogico particular de cada discipling, nivel, curso, tipo de estudiante, efc. Sin embargo, este
cambio no se ha visto adn reflejado en el sistema de evaluacion por competencias de los estudiantes. La
evaluacion queda relegada a un segundo plano. Esta inquietud nos lleva a trabajar, a los investigadores en
educacion, sobre la necesidad de revisar los sistemas de evaluaciéon por competencias para que el cambio
propuesto sea real y efectivo.

Consideramos que la evaluacion es uno de los aspectos especialmente relevantes, por varias
razones. En primer lugar, para lograr la necesaria validez del disefio formativo, la evaluacion ha de ser
coherente con los objetivos de ensefianza y las competencias a desarrollar a través de una metodologia
diddctica adecuada. En segundo lugar, hemos de pensar siempre en el efecto reactivo o condicionante de la
evaluacion para el estudiante, en relacion con su propio proceso de aprendizaie. Y, en tercer y Gltimo lugar,
la evaluacién es el elemento imprescindible como proceso de autorregulacion y de mejora en el ambito
docente y discente. La evaluacion es el factor esencialmente critico en la calidad de la ensefianza
universitaria (Escudero, 2010). En este sentido, debemaos traer a colacion la aportacion de Biggs (2005), quien
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considera que la evaluacién es “el principal complemento de la ensefianza y el aprendizaie. Si se hace mal,
el resto se desmorona” (p. 198); o como sefala Sans (2005), la evaluacion “no es simplemente una actividad
técnica o neutral, sino que constituye un elemento clave en la calidad del aprendizaje, ya que condicionard
su profundidad y nivel” (p. 8).

La evaluacién, como elemento inherente al proceso de ensefianza-aprendizaje, determinard y
condicionara dicho proceso; por este motivo debemos considerar a la evaluacion como una estrategia o
elemento impulsor de la innovacién en educacién superior (Michdvila, 2005). Si la evaluacién orienta y guia
el quehacer de los alumnos (Cabani y Carretero, 2003; De Miguel et al, 2005; Sigalés y Badia, 2004) y, por lo
tanto, el de los docentes, debemos considerar que la innovacion pedagdgica debe ir emparejada a la
innovacion en evaluacion.

Consideramos que los avances en evaluacion son un hecho, una realidad tangible, existencia de
nuevas técnicas e instrumentos de evaluacion, de andlisis y tratamiento de la informacién, y, por lo tanto, el
fracaso de la puesta en practica de estos se debe a un problema principal de actitud en los docentes. Segin
sefialan Bordas y Cabrera (2001), “...Llama la atencion la distancia que existe entre la realidad de las
practicas evaluativas y los avances tedricos y metodolégicos que hoy nos presenta la literatura de la
evaluacion. ;No ser@ que la evaluacién implica ademés de un cambio teérico, un cambio de actitud?.” (p.
26). No obstante, no descartamos que pueda deberse a un problema derivado de la falta de formacion
pedagdgica que ayude a afrontar dichos cambios (Lopez Fuentes, 2001); es decir, ;qué creen los profesores
sobre las nuevas estrategias de evaluacion, estrategias alternativas, innovadoras?, iestén dispuestos a
asimilar esos cambios?, ;estén preparados para ello?.

El objetivo de este arficulo serd reflexionar sobre lo que supone la nueva concepcion sobre
evaluacion en el marco de una formacién por competencias en el siguiente epigrafe, y la realidad o practica
evaluativa con la que nos encontramos en las aulas universitarias en la actualidad, que presentamos en el
apartado segundo de este texto.

2. Disefo por competencias en la formacion universitaria

2.1.  Justificacion y terminologia

En este nuevo contexto, donde se exige que los estudiantes adquieran una serie de competencias
(Gonzdlez y Wagenaar, 2003), habrd que plantear un sistema de evaluaciéon de los resultados de este
aprendizaje que redna garantias de validez. Es asi que cada vez toman mayor relevancia nuevos términos
asociados a la evaluacion: evaluacién centrada en competencias, evaluacion innovadora o evaluacion
auténtica, que tratan de vincular la evaluacién con la adquisicién directa de competencias.

Pero, ;qué razones justifican el disefio por competencias en la formacion universitaria? Cano (2008),
defiende tres motivos: en primer lugar, la necesidad de competencias informacionales que nos permitan
adquirir nuevos conocimientos, habilidades y actitudes que nos doten de flexibilidad en una sociedad en
rapida evolucion social y tecnolégica como la que vivimos; en segundo lugar, la interdisciplinariedad
necesaria hoy en dia, que provoca la necesaria movilizacion de conocimientos y su combinacion pertinente
para responder a situaciones en contextos diversos; y, por Gltimo, es necesaria una formacion integral que
permita a las personas enfrentarse a una nueva sociedad, incierta y contradictoria (sociedad en red frente a
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el riesgo de brecha digital; sociedad globalizada frente al aumento de totalitarismos y fundamentalismos;
sociedad del bienestar frente a un creciente consumismo compulsivo, etc.). Una formacion basada en
competencias, se entiende, que puede ayudar al ciudadano a dar respuesta a cada situacién que se
presente en el dmbito profesional y personal de forma eficaz y eficiente y también, a adaptarnos a nuevas
realidades cambiantes que nos esperan en el futuro.

Una definicién del término competencias en el émbito de la formacién universitaria, referida en
numerosas ocasiones en Espania, es la propuesta por de Gonzalez y Wagenaar (2003):

Representan una combinacién dindmica de atributos, en relacién al conocimiento y su aplicacién, a
las actitudes y responsabilidades, que describen los resultados de aprendizaje de un determinado
programa o como los estudiantes serdn capaces de desarrollarse al final del proceso educativo (p. 280).

Cano (2008) distingue tres elementos que caracterizan a las competencias y que nos pueden
aproximar a su comprension:

1. arficulan conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal pero...van mas alla: El ser
competente implica, de todo el conjunto de conocimientos al que puede acceder, seleccionar el
que resulta pertinente en aquel momento, para poder resolver el problema o reto que
enfrentamos.

2. se vinculan a rasgos de personalidad pero... se aprenden: Las competencias deben
desarrollarse con formacion inicial, con formacién permanente y con experiencia a lo largo de
la vida. Nunca se “es” competente para siempre.

3. foman sentido en la accion, pero... con reflexion: El hecho de tener una dimension aplicativa
(en tanto que suponen ftransferir conocimienfos a situaciones practicas para resolverlas
eficientemente) no implica que supongan la repeticion mecénica e irreflexiva de ciertas pautas
de actuacién. Al contrario, para ser competente es imprescindible la reflexion, que nos aleja de
la estandarizacién del comportamiento (p. 6).

En este sentido, la educacion superior debe promover la generacion de competencias profesionales,
y no la simple conjuncién de habilidades, destrezas y conocimientos. Es decir, debe garantizar la
comprension de lo que se transmite, a través del saber, saber hacer, y saber ser y estar; en otras palabras,
debe asegurar o acreditar el saber profesional (Echeverria, 2002).

2.2 Nuevo enfoque de la evaluacion en un disefio por competencias

Situar a la evaluacién en el centro del proceso formativo seria imprescindible para conferirle la
atencion que merece. No se trata de investigar nuevos procedimientos para registrar evidencias de
adquisicion de competencias de los alumnos (pensemos que las tecnologias de la informacion y
comunicacion nos estdn aportando nuevas herramientas mas rapidas y eficientes, computer-assisted
assessment, compuler-assisted assessment, sino en cambiar la concepcion de la evaluacion misma.

De ahi que debamos elegir un procedimiento de evaluacion valido y por ello, responder de manera
integrada con el proceso metodolbgico (Anderson, 2003), a las preguntas siguientes: ¢para qué evaluar?,
$qué evaluar?, ;cdmo evaluar? y scon qué criterios comparar la informacién para emitir juicios evaluativos?
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(Escudero, 2010). Es mas, si el alumno es gestor del aprendizaije, ;por qué no considerar que debe ser gestor
de la evaluacion, de su propia evaluacion? En este sentido, si el centro de atencion es el alumno y con él el
aprendizaje, del mismo modo que se demanda el aprendizaje a lo largo de la vida o la adquisicién de la
capacidad de aprender a aprender, debemos considerar que el alumno logre ser gestor de su propia
evaluacion. El alumno puede autoevaluar lo que aprende y ser coevaluador (evaluar a sus compaferos).
Més adn, debemos destacar la relevancia que las tecnologias pueden manifestar en esta gestion de la
evaluacion facilitando nuevas metodologias de evaluacién apoyada por el ordenador. En esta lineq,
Rodriguez et al (2008), estén llevando a cabo el desarrollo de proyectos de investigacion nacionales con el
objetivo de analizar metodolégicamente el problema de la integracién de las tecnologias en los procesos de
evaluacion de los estudiantes' y de construir, desarrollar y valorar procesos de e-evalvacion implantados en
distintas condiciones de docencia universitaria.

En nuestro estudio hemos planteado el creciente desarrollo de la integracion de las tecnologias en
el proceso de ensefianza-aprendizaje en la universidad (Colds y De Pablos, 2005; Bautista, Borges y Forés,
2006), asi como la influencia positiva de las tecnologias en la incorporacion e implementacién de nuevas
metodologias docentes en dicho contexto educativo. Del mismo modo, esta investigacién surge como
respuesta a la falta de experiencias en un aspecto trascendental del disefio del proceso educativo, la
evaluacion del aprendizaije (o de la competencia), incidiendo fundamentalmente en la evaluacién a través de
las tecnologias.

3. Practicas evaluativas en la universidad: un estudio empirico en la
Universidad de Salamanca (Espanal

3.1 Antecedentes del estudio

Son escasas las investigaciones desarrolladas sobre opiniones de los profesores universitarios
respecto de su prdctica docente, en general, y mds concretamente, sobre sus practicas en evaluacion del
aprendizaje de los estudiantes (Grupo Helmantica, 1998, 1999). Tomando los resultados de estas
investigaciones como punto de partida, y, sobre todo, motivados por el nuevo disefio por competencias y por
el avance exponencial que las tecnologias han experimentado en su incorporacion a todas las facetas de la
educacion superior ([docencia, investigacion y gestion), y, en concreto, en su repercusion sobre la posible
mejora en el planteamiento de nuevas metodologias de ensefanza-aprendizaje (Colés y De Pablos, 2005),
planteamos un estudio exploratorio acerca del proceso de evaluaciéon de estudiantes en un momento de
cambio curricular en la universidad, incidiendo, en particular, en el uso de las tecnologias en dicho proceso.

' Rodriguez Gémez, G. et al (2008). Proyecto de Excelencia de la Junta de Andalucia: «Re-Evalda: Reingenieria de la e-Evaluacion,
tecnologia y desarrollo de competencias en profesores y estudiantes universitarios » (Ref. P08-SEJ-03502). Resolucion de la Junta de
Andalucia (Orden de 11 de diciembre de 2007. Convocatoria 2008). Responsable principal: Rodriguez Gémez, Gregorio. Universidades
participantes, entre otras, Universidad de Cadiz, Universidad de Salamanca.
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3.2. Metodologia empirica
3.2.1. Obijetivos y disefio

El estudio pretende conocer cdmo se disefia y se lleva a la préactica el sistema de evaluacién sobre
resultados de aprendizajes de los estudiantes en la universidad, desde la perspectiva del profesorado,
incidiendo en el uso de las tecnologias de la informacién y comunicacion en el proceso.

Se ha empleado una metodologia preexperimental (Campbell y Stanley, 1988), descriptiva-
correlacional, a través de estudios de encuesta (Kerlinger y Lee?, 2002), basada en la aplicacién de una
encuesta electronica.

3.2.2. Variables e instrumento

Las variables incorporadas al estudio se han clasificado en dos categorias: variables predictoras de
clasificacion (sociodemograficas y de pertenencia a categoria profesional y rama de conocimiento) junto a
variables relativas a cémo plantean y desarrollan el proceso de evaluacion de aprendizajes de los
estudiantes y variables criterio, considerando la variable actitud hacia el uso de e-evaluacion, a partir de un
conjunto de items en formato de escala tipo Likert.

El instrumento de recogida de datos es de naturaleza cuantitativa, basado en la metodologia de
encuesta electronica estructurada (Berends, 2006), construida en lenguajes HTML, JavaScript y PHP, con
acceso a la base de datos MySQL.

En consecuencia, el cuestionario integra items referidos a cinco aspectos fundamentales: datos de
identificacién, planteamiento de la evaluacion, recogida de informacién, andlisis e informe de resultados y
actitudes hacia la integracién de las tecnologias en evaluacion.

El primer apartado, més general, contiene una serie de preguntas que agrupamos bajo el topico
“datos de identificacion”, la informacion demandada comprende: sexo, edad, categoria profesional, rama de
conocimiento, afios de docencia en la universidad, tipo de asignatura, centro, nOmero de alumnos.

Al igual que autores como Barbier (1993), Escudero (1980; 2010), Gimeno Sacristan y Pérez Gomez
(1985, 1994) y Mateo (2000), entre otros, nuestro planteamiento acerca de la evaluaciéon supone entenderla,
por un lado, como un proceso en el que se suceden distintas etapas ampliamente vinculadas, y por ofro,
como un medio al servicio de otros objetivos y no como un fin en si misma. Por tal razdn, el planteamiento o
disefio de la evaluacion constituye el segundo blogue. Entendemos que disefiar cualquier actividad de
evaluacion debe suponer un ejercicio inicial de reflexion, por parte del docente, sobre determinados
aspectos implicados en el concepto en si de evaluacion. Asi, debe conocer cudl es el significado que para él
tiene la evaluacién, los referentes/criterios que va a emplear para contrastar la informacién que obtenga, el
momento 0 momentos que va a determinar para el desarrollo de las practicas evaluativas; asi como el o los
agentes que evalGan; es decir, si va a ser &l, el Gnico que evalUe o si, por el contrario otorga esta posibilidad
a sus alumnos para que se evalen entre ellos o asi mismos.

? Esta investigacion se “adapta mas a la obtencién de hechos personales y sociales, creencias y actitudes” (Kerlinger y Lee, 2002, p. 553)
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El tercer bloque de preguntas hace alusién a la recogida de informacién de los alumnos, por un
lado a los instrumentos de evaluacion, y por otro a los requisitos exigidos.

El cuarto blogque integra seis preguntas vinculadas con la forma como el docente analiza e informa a
sus alumnos sobre el aprendizaje adquirido. Las cuestiones formuladas bajo este epigrafe, se presentan
para obtener informacion sobre las estrategias que emplea el docente para calificar a los estudiantes, sobre
la manera en la que analizan los instrumentos que manejan, cdmo transmite a los alumnos los resultados,
si les explica o no los criterios de correccion y por Gltimo, el grado de satisfaccién del docente con el sistema
de evaluaciéon empleado.

Por Oltimo, el quinto blogue integra preguntas con objeto de conocer y constatar el nivel de
formacion pedagédgica de los profesores sobre metodologias didécticas, tecnologias aplicadas a la docencia
e-learningy evaluacion.

3.2.3. Poblacion y muestra

La poblacién objeto de estudio estd constituida por el conjunto de personal docente e investigador
de la Universidad de Salamanca en el curso 2006/07, segin el censo universitario. La muestra
representativa obtenida ha estado definitivamente conformada por 107 profesores de la Universidad de
Salamanca, a partir de una muestra invitada de 345 profesores. El método de muestreo ha sido aleatorio y
estratificado por rama de conocimiento y categoria profesional, y el formato y acceso a los sujetos se ha
apoyado en la encuesta electrénica (Olmos-Migueldfiez, 2008).

4. Resultados
4.  Perfil de los participantes

En el presente estudio han participado 107 profesores de la Universidad de Salamanca, de los
cuales un 51,4% son hombres y un 48,6% mujeres. La muestra obtenida refleja la participacion de docentes
de todas las ramas de conocimiento, asi como de las diferentes categorias de nivel profesional.

El 49,5% de los docentes tiene entre 11y 20 afios de experiencia en el Gmbito docente, seguido de
un 24,3% que excede los 20 afos como docente universitario; y un 26,2% que no supera los 10 afos.

Por ofra parte, contemplamos las ramas de conocimiento actuales. De las cinco dreas establecidas:
Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias Sociales’, Juridico-Econémicas, Ciencias de la Salud e Ingenieria y
Arquitectura; las tres primeras muestran porcentajes similares: 21,5%, 22,4% y 20,6% respectivamente. En
Ingenieria y Arquitectura el porcentaje obtenido es de 15,9% seguido del 14,0% de Ciencias de la Salud,
siendo el menor porcentaje el que corresponde al area de Juridico-Econdmicas (5,6%).

Por la repercusién que tiene sobre las practicas y estrategias de evaluacion implementadas por los
docentes, nos referimos a continuacion, al nimero de alumnos por grupo; el 88,8% supera 20 alumnos, tan

3 Las ramas de conocimiento en la Universidad espafola que establece el Real Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, son cinco,
concretamente: 1) Artes y Humanidades, 2) Ciencias, 3) Ciencias de la Salud, 4) Ciencias Sociales y Juridicas y 5) Arquitectura e
Ingenieria. Sin embargo, en este estudio vamos a considerar Ciencias Sociales y Juridico-Econémicas por separado, para comparar los
resultados con el estudio precedente del Grupo Helmdntica (1999).
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sblo 12 profesores (11,2%) manifiesta tener menos de veinte alumnos en sus aulas. Del 88,8%, el 32,7% tiene
entre 21y 60 alumnos, un 26,2% entre 60 y 100 y el 29,9% declara impartir docencia en grupos de mas de
100 estudiantes.

4.2. Resultados sobre el planteamiento de la evaluacion

Con respecto al planteamiento de la evaluacion, formulamos, inicialmente, las preguntas siguientes:
épara qué evaluar?, icon qué criterios?, scuando? y squién/es intervienen en las decisiones sobre la
evaluacion de los estudiantes? Las respuestas de los docentes nos permiten mostrar los resultados mas
destacados. En consecuencia, la finalidad, el sentido principal que para ellos tiene la evaluacion, se
corresponde con las afirmaciones siguientes: detectar el avance de los alumnos respecto a su punto de
partida (48,6%), y obtener informacion para mejorar los instrumentos diddcticos (27,1%).

En relacion con los referentes (evaluacion referida a la norma o referida al criterio), los docentes
declaran realizar una evaluacion criterial, donde la calificacién del alumno depende del logro o no de los
obijetivos establecidos, no del grupo de pertenencia. Prueba de ello es que un 67,3% afirma que utiliza como
referente los conocimientos que demuestra el alumno, el niUmero de preguntas contestadas correctamente.

La evaluacion que realizan los docentes es, principalmente, una evaluacion a lo largo del curso; asi,
un 57,9% del profesorado declara recoger informacion de los estudiantes en varias ocasiones a lo largo del
curso. No obstante, no podemos olvidar que un 31,8% admite que evalda a sus alumnos “sélo al final de la
asignatura”.

La evaluacién que predomina, segin los agentes que intervienen, es fundamentalmente la
heteroevaluacion (88,51%); es decir, son los profesores quienes evaldan a sus alumnos, siendo escasas las
practicas de autoevaluacién o coevaluacion.

4.3. Resultados sobre los instrumentos de evaluacion de aprendizaijes

Con respecto a los instrumentos de evaluacién que emplean para evaluar al alumnado; la
informacién proporcionada pone de manifiesto la tendencia de los docentes hacia el uso de técnicas de
evaluacion “escritas, en sus distintos formatos” (preguntas cortas, trabajo tedrico-practico, pruebas objetivas,
etc), o lo que denominamos el “examen fradicional”, frente a estrategias de trabajos, entrevistas o
portafolios.

Comprobamos que existen diferencias estadisticamente significativas (n.s. 0,05) (F=10,698; p=0,000;
eta’=0,346) en el instrumento “examen escrito problemas” entre los docentes de las ramas de Ciencias
Sociales e Ingenieria y Arquitectura; siendo mas utilizados en el @rea de Ingenieria, que en el de Ciencias
Sociales.

Un 72,2% pone de manifiesto que no realiza ningdn tipo de andlisis métrico de los instrumentos que
emplea, no analizan los items que constituyen las pruebas objetivas con las que evaltan a sus alumnos, no
tienen en cuenta ni la dificultad, ni la discriminacion de los mismos. Del mismo modo, el 88,8% de los
encuestados tampoco pone en préctica andlisis de discriminacién para comprobar la fiabilidad de una
prueba o hacer célculos estadisticos, por ejemplo. Asimismo, el 87,9% no dedica fiempo a estimar la validez
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de los instrumentos empleados. En consecuencia, de los datos parece deducirse escasa formacion técnica
en la construccion de los instrumentos de evaluacion mds usuales, y en este sentido se puede intuir la
necesidad de ofertar programas de formacion del profesorado sobre el contenido de “evaluacion vy
medicion”. Esta misma apreciacion es formulada por Moro et al (2004), quienes en un estudio sobre “la
ensefanza virtual en Espafia ante el nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior”; recogen que, entre las
necesidades de formacion del profesorado universitario destacan: la formacién en planificacién educativa,
disefo de contenidos, asi como disefio y aplicacion de instrumentos de evaluacion. Del contraste estadistico
realizado se comprueba que no existen diferencias estadisticamente significativas (n.s. 0,05) en el “andlisis
de instrumentos realizados” ni en funcién de “la rama de conocimiento”, ni en funcién de la “categoria
profesional”.

Sobre la manera de transmitir resultados a los alumnos o el informe sobre su evaluacién, el 90,7%
de los profesores coincide en la elaboracion de un listado no nominal, por el nOmero de identificacién legal y
la calificacion final obtenida en cada caso (en Espafia, entre 0 y 10 puntos). Por Gltimo, el 72,9% explica y
comenta a sus alumnos la nota que han obtenido, sélo si los alumnos lo solicitan.

A la vista de los resultados sobre el contenido evaluado en las pruebas que elaboran, observamos
que es la “comprension de los conceptos e ideas bdsicas de la disciplina” el més valorado por los docentes,
seguido de aquel que supone el “andlisis y reflexién sobre los contenidos” y “la aplicacion de los
conocimientos a situaciones reales”; es decir, la capacidad de transferir el contenido aprendido a nuevos
contextos.

Comprobamos que existen diferencias estadisticamente significativas (n.s. 0,05) en los requisitos:
“elaboracion de sintesis personales y creativas” (F=5,219; p=0,000 eta’=0,205), y “valoracion, emision de
juicios de valor personales sobre los temas tratados” (F=5,203; p=0,000 eta’=0,205), en funcion de la rama,
ya que la probabilidad asociada al estadistico F, como se puede observar, es menor que 0,05. Constatando
tales diferencias entre el @rea de Artes y Humanidades y Ciencias de la Salud, y entre el drea de Ciencias
Sociales y Ciencias de la Salud; de tal forma, que se exige en Artes y Humanidades y Ciencias Sociales
mayor elaboracion de sintesis que en Ciencias de la Salud.

Con respecto a la “valoracién y emision de juicios de valor” las diferencias en funcién del area son
manifiestas entre las dreas de Artes y Humanidades y Ciencias y Humanidades y Ciencias de la Salud,
siendo un requisito imprescindible sobre todo en el area de Artes y Humanidades. En ambos requisitos las
diferencias mostradas parecen evidentes debido al cardcter propio de las areas.

4.4. Resultados sobre el andlisis de datos de los alumnos para la evaluacion

Respecto a las estrategias que los docentes emplean para obtener la calificacién numérica de cada
alumno, los resultados ponen de manifiesto que el 57,0% “realiza cdlculos sencillos, sin el uso del
ordenador”, un 19,6% realiza “una inferpretacion subjetiva de la informacion”y un 17,8% utiliza programas de
ordenador que le ayudan a ponderar los resultados” (el programa mas utilizado es la hoja de calculo), segin
el colectivo de docentes; el 5,6% restante manifiesta utilizar de forma combinada las estrategias
mencionadas anteriormente. Asimismo, se comprueba que no hay diferencias estadisticamente
significativas (n.s. 0,05), entre las estrategias empleadas para obtener la calificacion numérica de cada
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alumno, ni en funcion de la rama de conocimiento (y®=21,141; p=0,132), ni en funcion de la categoria
profesional (y*=3,839; p=0,698).

4.5. Resultados sobre la formacion pedagogica del profesorado

En este apartado, recogemos informacion previa del contexto de formacion pedagogica del
profesorado, para luego analizar las actitudes de los docentes hacia la incorporacion de las tecnologias en
evaluacién de estudiantes universitarios.

La informacion proporcionada en cuanto a formacion pedagédgica recibida, muestra que la media
mas elevada (en una escala de 1-5, totalmente en desacuerdo-totalmente de acuerdo) hace referencia a
cursos de formacion sobre metodologia didactica ( x =3,08), seguido de cursos sobre tecnologia aplicada a
la docencia/e-learning (X =2,88) y de cursos sobre evaluacion (X =2,79). En menor medida, los docentes
encuestados afirman haber realizado cursos de formacién vinculados a recursos informaticos (elaboracion
de paginas web, disefio de presentaciones, seguridad en Internet, etc) ( X =1,48). En todos los casos no se
observan diferencias estadisticamente significativas (n.s. 0,05), ni en funcién de la rama de conocimiento, ni
en funcion de la categoria profesional.

Gracias a los conocimientos adquiridos sobre docencia universitaria, el 88,8% de los docentes
afirma haber realizado cambios en su forma de impartir docencia; de los cuales, un 15,0% declara haber
transformado su docencia completamente, y un 73,8% afirma haber modificado su docencia en algin
aspecto determinado.

Respecto a si “utiliza las TICs para impartir docencia, como complemento a las clases presenciales”
las respuestas obtenidas no ofrecen datos esclarecedores, prueba de ello es que la media lograda es de
2,95 en una escala de 1 a 5, con una desviacion tipica de 1,538. No existe diferencia en si “Utiliza las TICs
para impartir docencia como complemento a las clases presenciales”, en funcién de la rama (F=1,355;
p=0,248).

Enfre las herramientas que utilizan destacan presentaciones digitales, proyeccion de diapositivas,
plataforma de docencia virtual (Moodle), internet, pagina web de la asignatura, correo electrénico, etc.
Tampoco se dan diferencias ni por rama de conocimiento (F=1,355; p=0,2448), ni en funcioén de la categoria
profesional (F=1,239; p=0,294).

Como resumen de las diferencias encontradas entre tipologias de profesores, por especialidad de
contenido (rama de conocimiento) y categoria profesional presentamos la tabla 1. Dicho contraste nos
permite, como parece l6gico, afirmar que las diferencias estadisticamente significativas (n.s. 0,05) se dan
sobre todo en los items que integran el perfil del profesorado. No obstante, no ocurre lo mismo en cuanto al
planteamiento general de la evaluacién, los instrumentos y el andlisis de datos de los alumnos, donde las
diferencias son escasas, y si aparecen, siempre se dan en funcién de la rama de conocimiento.
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TABLA 1
Variables sobre las que existe diferencia estadistica en funcién

de la “rama de conocimiento” y la “categoria profesional”
Rama de

o . Categoria
conocimiento : )
0 profesional
Edad * *
Perfil del Categoria profesional *
profesorado: Rama de conocimiento *
Caracteristicas Afos de docencia * *
personales y Tipo de asignatura
profesionales Centro *
N°. de alumnos *
:Para qué se evalla el aprendizaje de los estudiantes?

Criterios de evaluacion del aprendizaje (referentes) *
Momentos de recogida de datos para la evaluacién de
aprendizajes

Agentes de evaluacion

Tipologia de instrumentos *
Capacidades para superar las pruebas de evaluacion
Elaboracion de sintesis personales y creativas *
Aplicacién de los conocimientos a situaciones reales y
Instrumentos de resolucion de problemas

evaluacién de Comprension de los conceptos e ideas basicas de la
aprendizaje disciplina

Andlisis y reflexion sobre los contenidos estudiados
Memorizacion y reproduccion de contenidos
Valoracion y emision de juicios de valor personales sobre .
los temas tratados
Andlisis de datos de | Estrategias

los alumnos parala | Andlisis de instrumentos

Planteamiento de la
evaluacion

evaluacion Metodologia de transmisién de informacién

Formacion Formacion pedagdgica recibida

pedagdgica del Herramientas que utiliza en docencia

profesorado

ACTITUD TOTAL *

Rama de conocimiento™: Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias Sociales, Juridico-econdmicas, Ciencias de la Salud e

Ingenieria y Arquitectura.
Categoria profesional™: Funcionarios, contratados laborales a tiempo completo y asociados (profesorado a tiempo parciall.

5. Conclusiones

Para finalizar, si se comparan estos resultados empiricos, con las caracteristicas que debiera tener
una evaluacion de los aprendizajes por competencias en la universidad en la sociedad actual de la
informacion y comunicacién, nos encontramos con varias circunstancias. En primer lugar, que se trata de un
proceso adn no iniciado en la universidad. Y en segundo lugar, que los resultados encontrados en el trabajo
empirico nos invitan a constatar dos hechos importantes en la reflexion que estamos realizando en este
estudio. Por un lado, la existencia de una actitud favorable entre el profesorado en el afrontamiento de esta
nueva situacion docente y, junto a ello, una necesidad detectada de conocimiento técnicos sobre aspectos
relacionados con la aplicacién préctica de los procesos de evaluacién, derivada de una falta de formacién
especifica del profesorado universitario en competencias profesionales como docentes.

Recapitulando, y, a raiz del estudio empirico realizado, destacamos que se produce cierta
contradiccion entre el significado que la evaluacion tiene para los profesores y las funciones que le atribuyen
en la practica. El docente considera que la evaluacion debe desarrollarse a lo largo del curso para
replantear los programas, mejorar los instrumentos diddcticos, reflexionar criticamente sobre los métodos de
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ensefanza. Sin embargo, en su quehacer diario, se decantan por una evaluacion final, o, si es a lo largo del
Curso, no incorporan ningdn tipo de feedback o retroalimentaciéon que contribuya a la mejora del proceso en
ninguno de los elementos que intervienen en el mismo.

En este sentido, los docentes se preocupan por dar respuesta a las exigencias de la
reglamentacién en materia de evaluacion, y le confieren un significado sumativo al “cumplir con la
obligacion de emitir una calificacion”, acreditar que los alumnos han logrado o no, segin cada caso, los
obijetivos formulados, aquellos estipulados para promocionar. Por otro lado, es curioso sefialar que todo lo
anteriormente mencionado es valido para cualquier tipo de profesor, en funcién de la rama de conocimiento
y categoria profesional; segin se deriva del contraste de hipotesis realizado.

Enfre las implicaciones que podemos aportar para introducir un modelo de formacion basado en
competencias sobre los aspectos evaluativos del mismo, sefialaremos las siguientes:

1. Respecto al planteamiento del proceso de evaluacién. El objetivo de la evaluacion de los
estudiantes se orienta hacia la mejora del proceso de aprendizaije (evaluacion formatival, y, en
consecuencia, hacia un modelo de evaluacién continua. La evaluacién constituye un elemento
integrado en el proceso de aprendizaje del estudiante, desde el inicio del proceso hasta el
momento de obtener una calificacion final (Delgado y ofros, 2006). Este hecho nos conduce a
plantear el desarrollo de la capacidad de autorregulacion del propio proceso de aprendizaje
(Boekaerts y ofros, 2000) y, desde este punto de vista, las tareas del profesor llevarian a
plantear la necesidad de articular mecanismos de feedback valiosos (Olmos-Miguelariez,
2008), que ayuden a nuestros estudiantes en su proceso de aprendizaije, o lo que es lo mismo,
a establecer mecanismos y estrategias que ayuden al alumnado a tomar conciencia de qué
aprende y como lo hace.

2. Respecto al proceso metodoldégico a seguir en la evaluacion (estrategias e instrumentos,
andlisis de la informacién, informar sobre los resultados), la evaluacion basada en resultados
de aprendizaje, requiere de una amplia variedad de estrategias de recogida de informacién
que permitan analizar lo que el estudiante sabe, sabe hacer, como resuelve una situacion y
cudl es su actitud en cada caso. De este modo, el profesorado universitario habrd de recurrir,
ademads de a pruebas escritas y orales, a otras técnicas de observacion y de andlisis de
proyectos y trabajos, individuales y en equipos. El apoyo bésico en las tecnologias de la
informacién y comunicacién en este proceso metodoldgico servird para realizar una evaluacién
mas eficiente y adaptada al contexto profesional de las distintas titulaciones.

3. Respecto a la formacién docente del profesorado universitario en Espafa, los programas de
formaciéon deberian estar basados también en competencias docentes, que le permitieran
reflexionar sobre su propia prdctica, en un contexto de trabajo colaborativo, donde el
intercambio entre compafieros facilitard el aprendizaje de técnicas de evaluaciéon a través de
experiencias y opiniones compartidas.
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