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CARACTERIZACION Y EVALUACION DE
DISENOS DE PLANES DE FORMACION
INICIAL DE PROFESORES DE
MATEMATICAS EN EL MARCO DEL
ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR

Gomez, P.; Lupiafiez, J. L.; Gonzalez M. J.; Gil, F.; Moreno, M. F.; Rico, L.; Romero, I.

Este estudio forma parte de un proyecto mas general dedicado al diseiio de
instrumentos para determinar la calidad de planes de formacion inicial de
profesores de matematicas de secundaria en el contexto espaniol. Una de las
dimensiones que empleamos para conocer la calidad del plan de formacion es
su relevancia, es decir, el grado en el que el plan se adecua a los requerimientos
v expectativas del entorno y de sus participantes. En este capitulo presentamos
la caracterizacion operativa de relevancia que hemos adoptado tomando como
referentes la lista de competencias genéricas del Proyecto Tuning (Gonzdlez &
Wagenaar, 2003) y la lista de competencias especificas que el Subcomité
Espariol ICMI recomienda desarrollen los futuros profesores de matemdticas
(Recio, 2004). Caracterizamos los tres indicadores de relevancia que usamos
para medir el grado de presencia de dichas competencias en los objetivos del
plan: la frecuencia con la cual los objetivos contemplan las diferentes las
competencias, el tiempo dedicado a su consecucion y su ponderacion en la
evaluacion. Finalmente, ejemplificamos el cadlculo de estos indicadores en las
universidades participantes y, basdandonos en ellos, formulamos algunas
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conclusiones sobre el papel de la nocion de relevancia para caracterizar y
evaluar diserios de programas de formacion.

FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS EN EL
MARCO DEL ESPACIO EUROPEO

El Proyecto Tuning identificod unas competencias genéricas para las titulaciones dentro
del marco del espacio europeo (Gonzalez & Wagenaar, 2003, pp.61-98). Pero el grupo
que trabajo en el area de educacion no definié unas competencias especificas (pp. 124-
136). En el contexto espafiol, y para los profesores de matematicas de secundaria, éste
esfuerzo se realizé en el marco del Subcomité Espanol ICMI (Recio, 2004) durante el
Seminario Itermat'. Estas dos listas de competencias (Tuning e Itermat) sirven de
referencia sobre los requisitos que algunos estamentos de la sociedad espera que satisfaga
quien se prepara para ser profesor de matemadticas. ;Como se adaptan los diferentes
planes de formacion existentes a estas necesidades? En otras palabras, ;como determinar
la relevancia de dichos planes?

Partiendo de una concepcion funcional de la calidad como ajuste a un propdsito
(Harvey & Green, 1993), segtn la cual existe calidad en la medida en que un servicio se
ajusta a las exigencias para cuya satisfaccion fue concebido, consideramos la calidad de
un plan de formacion como un concepto que se puede articular a través de tres
dimensiones (Toranzos, 2001):

¢ su relevancia, como expresion del grado en el que los planes se adecuan a los

requerimientos y expectativas del entorno y de sus participantes;
¢ su eficacia, como medida del grado en el que los planes logran los objetivos que
se han propuesto; y

¢ su eficiencia, como determinacion del grado en el que los planes logran sus
objetivos con el mejor aprovechamiento de los recursos disponibles y al menor
costo posible.

La Figura 1 presenta de manera esquematica los elementos y relaciones que intervienen
cuando se aborda la calidad de planes de formacion de profesores.

" http://www.ugr.es/~vic_plan/formacion/itermat/
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Figura 1. Tres dimensiones de la nocion de calidad de un plan de formacion

En este capitulo, centramos nuestra atencion en el disefio de un procedimiento para
evaluar la relevancia de planes de formacion inicial de profesores de secundaria (FIPMS).
Para ello, se debe contar con una descripcion de los requerimientos y expectativas de
nuestro entorno social en cuanto a esa formacioén. Al analizar dicho entorno, pueden
distinguirse varios ambitos: el académico, que engloba las expectativas de la comunidad
de investigadores en Educaciéon Matematica y formadores de profesores; el profesional,
que engloba las expectativas de los profesores en ejercicio y de sus empleadores; y el
institucional, que recoge las expectativas de los distintos estamentos administrativos en
los que actualmente se enmarca la FIPMS (profesores de licenciatura en matematicas,
directores y decanos de matematicas, de educacion...) Para analizar esta problematica
compleja hemos utilizado un elemento unificador respecto del cual se pueden sondear las
opiniones de todos los colectivos implicados: las competencias que se espera que
desarrollen los profesores en formacion inicial.

En el esquema de la Figura 1 se aprecia el papel que hemos asignado a los objetivos
como elemento central del proceso de evaluacion de la calidad de un programa de
formacioén inicial. Consideramos que los objetivos de un programa formativo son los
principales descriptores de las competencias que se quieren desarrollar con el mismo.
Esto nos permite obtener una caracterizacion operativa de la relevancia: evaluar la
relevancia consistird en analizar en qué medida los objetivos formativos de un programa
contribuyen al desarrollo de un determinado listado de competencias (obtenidas como
modelo ideal desde un punto de vista social). Por lo tanto, la evaluacion de la relevancia
de un programa de formacién es una evaluacion de la calidad del disefio del mismo. A
continuacion explicitamos los indicadores que utilizamos para realizar dicho analisis.



INDICADORES CUANTITATIVOS PARA MEDIR LAS
RELACIONES ENTRE OBJETIVOS FORMATIVOS Y
COMPETENCIAS

Utilizamos tres indicadores que denominamos conteo, tiempo y evaluacion. El propdsito
de estos indicadores es el de establecer la relacion entre la formacion que el programa
pretende lograr (expresada en términos de sus objetivos) y la formacion que el entorno
considera que los programas deberian ofrecer (expresada en términos de las
competencias). Para cada uno de los indicadores, presentamos una descripcion general,
describimos el procedimiento que debe seguir el formador y ejemplificamos ese
procedimiento.

Conteo

Este indicador establece la relacion entre disefio y competencias al medir la frecuencia de
los objetivos (porcentual) que el formador considera estan relacionados con el desarrollo
de cada competencia. Para obtener este dato, el formador indica qué objetivos de su
programa contribuyen al desarrollo de cada una de las competencias; es decir, rellena la
segunda columna de la Tabla 1 (en el ejemplo hipotético siguiente, hemos supuesto un
total de 4 competencias y 5 objetivos). La distribucion porcentual correspondiente, que se
calcula de forma automatica’, proporciona los resultados del indicador conteo que
aparecen en la segunda columna de la Tabla 2.

Competencias OP" etivos Competencias Conteo
asignados

Competencia 1 Obj2 Competencia 1 16.7%

Competencia 2 |  Obj3, Obj5 ——> [Competencia 2 33.3%

Competencia 3 |Objl, Obj2, Obj4 Competencia 3 50.0%

Competencia 4 - Competencia 4 0.0%

Tabla 1. Asignacion de objetivos Tabla 2. Contribucion de
a competencias objetivos a competencias

Tiempo

Este indicador mide el nimero de horas de clase (porcentualmente) dedicadas a cada
competencia. Para calcularlo, el formador asigna el nimero de horas de clase que se
dedican a cada objetivo (rellenando, la segunda columna de la Tabla 3) y después se
utiliza la asignacién previamente realizada de objetivos a competencias (Tabla 1) para
calcular la distribucion porcentual del tiempo dedicado a cada competencia (Tabla 4).

. Tiempo . .
Objetivos Objetivos Competencias | Tiempo
Objl 3 Competencia 1 13.8%
Obj2 4 Competencia 2 37.9%

? Hemos elaborado hojas de célculo que permiten realizar todos estos calculos de forma comoda y sencilla,
y pueden solicitarse a cualquiera de los autores.



Obj3 10 Competencia 3 48.3%
Obj4 Competencia 4 0.0%
Obj5 1

Tabla 4. Porcentaje de
tiempo dedicado a cada
competencia

Tabla 3. Asignacion de
horas a objetivos

Evaluacion

Este indicador mide el peso de cada competencia (porcentual) en el procedimiento de
evaluacion de los alumnos del programa. Para ello el formador asigna pesos a la
evaluacion de cada objetivo (Tabla 5). Al igual que en el indicador tiempo, se utiliza la
asignacion de objetivos a competencias (Tabla 1) para hallar el peso de cada competencia
en la evaluacion (Tabla 6). Puesto que el valor que obtenemos es porcentual, para realizar
la asignacion de pesos a objetivos sirve cualquier criterio que discrimine la importancia
relativa entre objetivos a los efectos de evaluar.

. Evaluac. . e
Objetivos Objetivos Competencias | Evaluacion
Objl 5 : Competencia 1 17.6%
Obj2 3 Competencia 2 29.4%
Obj3 3 Competencia 3 52.9%
Obj4 1 Competencia 4 0.0%

Obj5 2

Tabla 5. Asignacion de
peso en la evaluacion a
los objetivos

Tabla 6. Porcentaje del peso en
la evaluacion correspondiente a
cada competencia

Una vez obtenidos estos datos se normalizan todos a la misma escala para poder
compararlos. Con la informacién del ejemplo hipotético que hemos venido desarrollando
obtendriamos los resultados de la Tabla 7.

Valores Valores Normalizados
Competencias | Conteo | Tiempo |Evaluacion| Conteo | Tiempo | Evaluacion
Competencia 1 | 16.7% | 13.8% 17.6% 17.7 15.1 17.6
Competencia 2 | 33.3% | 37.9% 29.4% 35.2 41.5 294
Competencia 3 | 50.0% | 48.3% 52.9% 52.9 52.9 52.9
Competencia4 | 0.0% | 0.0% 0.0% 0.0 0.0 0.0

Tabla 7. Resultados de la evaluacion de relevancia para el ejemplo hipotético

Validez de los indicadores

Mediante estos tres indicadores quedan cuantificados, a través de los objetivos, otros dos
elementos curriculares: la metodologia y la evaluacion. Hemos sopesado la posibilidad de
incluir otros indicadores —tiempo que los alumnos dedican fuera del aula, orden de
importancia de objetivos, alguna otra medicion asociada a la metodologia—, pero, tras



algunos andlisis con datos reales de las tres universidades participantes, hemos concluido
que solo se aportaria informacioén redundante.

Por otro lado, en los célculos realizados hasta la fecha, los datos obtenidos para estos
tres indicadores se han mantenido coherentes. En cada universidad hemos calculado la
correlacion conteo/tiempo, conteo/evaluacion y tiempo/evaluacion y, en todos los casos,
hemos obtenido coeficientes de correlacion proximos a uno (pueden verse los céalculos
en la Tabla 12, més adelante). Esto nos permite llevar a cabo andlisis posteriores en los
que, dependiendo del nivel de detalle que queramos aplicar, es posible prescindir de
alguno de los tres indicadores o, como veremos en el siguiente apartado, utilizar su
promedio. Completamos las conclusiones globales que se derivan del uso de promedios
(o de la supresion de algtin indicador), con un andlisis local sobre cada competencia (ver
apartado 4).

Validez del procedimiento de calculo de los indicadores
El procedimiento de célculo de los tres indicadores implica:

1. Asignar objetivos a competencias.
2. Determinar el tiempo y el peso en la evaluacion de cada objetivo.
3. Calcular las distribuciones porcentuales correspondientes a cada competencia.

4. Normalizar los tres indicadores a una misma escala, calcular sus correlaciones e
identificar competencias que manifiestan anomalias.

Por lo tanto, para realizar el procedimiento, el formador ha de tomar algunas decisiones
criticas:

4 ;Como tomar la decisidon de vincular un objetivo con una competencia?

¢ Como determinar el tiempo asignado al desarrollo de un objetivo?

¢ Como discriminar pesos para los objetivos en la evaluacion?

La primera decision es conceptual: la asume el grupo de profesores que ha establecido los
objetivos de la asignatura. Aceptamos que las otras dos asignaciones se realizan
considerando que se trata de estimaciones, basadas en la experiencia, usando valores
optimos que el formador estd en condiciones de argumentar. Los valores porcentuales
obtenidos finalmente para los indicadores pueden fluctuar levemente, dependiendo de los
criterios elegidos y de su aplicacion. No obstante, el andlisis de relevancia que
pretendemos realizar tiene dos propositos:
¢ Describir, en términos de competencias, las fortalezas y debilidades de un
programa, para lo cual, una vez garantizado que los indicadores mantienen una
correlacion alta, bastara obtener agrupaciones de las competencias en categorias:
las que se trabajan intensamente, las que no se mencionan, etc.
¢ Identificar y analizar competencias en las que aparecen anomalias. En caso de
obtener correlacion pequeiia entre dos indicadores, valorar las causas.

A continuacién mostramos como llevamos a cabo estos dos propdsitos.



CLASIFICACION DE LAS COMPETENCIAS EN CUATRO
CATEGORIAS

Definicion de Categorias

Pretendemos obtener una clasificacion de las competencias que nos informe del orden de
prioridad con que son tratadas en un programa. Para ello, tras haber obtenido los valores
normalizados de los indicadores (Tabla 7), verificamos si la correlacion entre ellos es
proxima a 1y, en caso afirmativo, utilizamos su promedio para ordenarlas (Tabla 8).

Valores Normalizados

Competencias Conteo Tiempo |Evaluacion| Promedio
Competencia 1 17.7 15.1 17.6 16,80
Competencia 2 35.2 41.5 29.4

Competencia 3 52.9 52.9 52.9

Competencia 4 0.0 0.0 0.0 0,00

Tabla 8. Clasificacion de las competencias de acuerdo con el
promedio de los indicadores

Notese que en la Tabla 8 hemos coloreado cada competencia con 4 colores, segiin una
particion en cuartos del rango de datos de las tres columnas (ver Tabla 9). Asi el rango
[0,52.9] queda partido en: [0,13.23), [13.23,26.45), [26.45,39.68), [39.68,52.9].

Cuarto Rango Color Categoria
Primer cuarto | Promedio entre 0 y 13.23 Blanco D
Segundo cuarto | Promedio entre 13.23 y 26.45 | Gris claro C
Tercer cuarto | Promedio entre 26.45 y 39.68
Cuarto cuarto | Promedio entre 39.68 y 52.9 4t | A

Tabla 9. Colores y categorias

El coloreado agrupa en categorias las competencias que comparten tratamiento en un
programa. Las competencias etiquetadas con la categoria A tendrian un peso muy
elevado en el disefio y desarrollo del mismo, ya que destacan por su presencia en los
objetivos, por el tiempo dedicado a su tratamiento y por el peso asignado en la
evaluacion. Mientras que las etiquetadas con la Categoria D no serian contempladas. En
este ejemplo tan sencillo, con sélo 4 competencias, el uso de categorias no parece
especialmente util, pero seguidamente veremos su interés cuando el numero de
competencias aumenta.

Coherencia de la Particion en Cuartos para las Tres Universidades Estudiadas
Dependiendo del nivel de detalle con que deseemos analizar los datos, la particion en
cuartos puede refinarse. No obstante, esta particion se ha mostrado razonable porque en
los resultados obtenidos en las tres universidades ocurre que:
4 aparecen datos en los cuatro intervalos y la mayoria de ellos estan lejos de los
bordes de los intervalos, y



4 cl coloreado en cuartos de la columna de promedios “se extiende bien” a las tres
columnas tiempo, conteo y evaluacién en la gran mayoria de los casos’. Es decir,
si coloreamos también estas tres columnas, los colores correspondientes a una
misma competencia son contiguos (no aparecen, por ejemplo combinaciones
formadas por gris oscuro y blanco, o por gris claro y negro, etc.)

Esta ultima condicién muestra que el uso del promedio y su particion en cuartos es
coherente para agrupar las competencias (Gonzalez-Lopez et al 2004). También muestra
la utilidad del proceso para identificar competencias anémalas, ya que si obtuviésemos
colores extremos significaria que hay un desequilibrio entre
4 la importancia concedida a un objetivo y el tiempo dedicado a trabajarlo en el
aula, o
4 la importancia concedida a un objetivo y el peso que se le otorga en el proceso de
evaluacion, o
4 cl tiempo dedicado a trabajar un objetivo y el peso que se le otorga en el proceso
de evaluacion.

OBTENCION DE CATEGORIAS EN LAS UNIVERSIDADES
PARTICIPANTES

Competencias Tuning

Con las asignaciones de tiempo y evaluacion de una de las universidades participantes, a
la que llamaremos Universidad 1, se han obtenido los valores normalizados y las
categorias que aparecen en la Tabla 10. Las asignaciones de objetivos a competencias
aparecen en la columna “Objetivos asignados”. A partir de estas asignaciones se han
obtenido los valores normalizados y las categorias correspondientes.

Universidad 1 'Valores Normalizados
=
s | g |.L5]|E
Cod| Competencias Tuning Objetivos| 2 E | 5% |
asignados| < 2 B s
o < = 8
C1 |Capacidad de andlisis y sintesis 3,5 8,2 9.4 C
C2 |Capacidad de organizar y planificar 4,1 3,1 5,1 |D
C3 |Conocimientos generales basicos 1,6 8,2 7,3 58 |C
C4 |Conocimientos bésicos de la profesion 5,6,7,9,11 A
Cs 1Comumcacmn oral y escrita en la propia 14 4.1 1.6 44 |D

engua

C6 |Conocimiento de una segunda lengua D
C7 Habilidades basicas de manejo del ordenador 15 4,1 1,6 0,7 (D
g [Habilidades de gestion de la informacion 16,9 8,2 1,0 22 |D

’ De todos los calculos realizados en las tres universidades s6lo ha habido una competencia en
una universidad que ha obtenido colores no consecutivos.



Universidad 1

'Valores Normalizados,

Cod

Competencias Tuning

Objetivos
asignados

Conteo

Eva-
lujacion

C9

Resolucion de problemas

4,7

Cl10

Toma de decisiones

8

4,1

Cl1

Capacidad critica y autocritica

2,13

8,2

9,5

Cl12

Trabajo en equipo

17

4,1

2,2

CI13

Habilidades interpersonales

Cl4

Capacidad de trabajar en un equipo

interdisciplinario

O |O|T|Q|T|Q| Categoria

CI5

Capacidad para comunicarse con expertos de
otras areas. Apreciacion de la diversidad y
multiculturalidad

w)

Cl6

Habilidad de
internacional

trabajar en un contexto

C17

Compromiso ético

CI8

Capacidad de aplicar los conocimientos en la
ractica. Habilidades de investigacién

4,5,17

C19

Capacidad de aprender

6, 13, 12,
10

C20

Capacidad para adaptarse a

situaciones

nucvas

C21

Capacidad para generar nuevas ideas

18

4,1

2,6

6,6

C22

Liderazgo

wllw)

C23

Conocimiento de culturas y costumbres de
otros paises. Habilidad para trabajar
autbnomamente

19

4,1

1,6

3,6

w)

C24

Disefio y gestion de proyectos

C25

Iniciativa y espiritu emprendedor

C26

Preocupacion por la calidad

C27

Motivacion de logro

6, 12, 10,
8,3

(.4

Tabla 10. Valores normalizados y categorias para las competencias Tuning en la

Universidad 1

La Figura 2 muestra una representacion grafica de estos resultados.

(.4
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Figura 2. Valores normalizados para las competencias Tuning en la Universidad 1

Se puede observar que hay un amplio grupo de competencias no contempladas en el
programa de la Universidad 1 (19 en la categoria D), que son s6lo dos las categorias
trabajadas en profundidad (categoria A), otras dos con un peso importante (categoria B)
y un grupo de cuatro competencias (categoria C) cuya presencia es moderada pero se
trabajan de forma equilibrada.

Las categorias obtenidas por las universidades 2 y 3 proporcionan los resultados que
mostramos en la Tabla 11 (junto con los de la universidad 1). Pueden ser analizados de
forma individual o también se pueden utilizar para establecer comparaciones entre
universidades.

Competencias Universidades
Tuning
Cl
C2
C3
C4
Cs
Cé6
C7
C8
C9
C10
Cl1
Cl12
C13
Cl4
C15
Cl6

> [Pli=lelle

wliviivliviivliviivliviivliviivliv] > > leliwiN

wiiviivlisliviiviivliviieliviiwliel > U lwliell

wiiviivliviivliglivligliviiviiviiw
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Competencias

Universidades

Tuning

C17
CI8
CI19
C20

C21

C22

C23

C24

C25

C26
C27

HUUUUUUUWWUH

oliviiviiviivilvlle)l T (pllwllwll s

TU|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0|w

Tabla 11. Competencias Tuning para las tres universidades

Aun sin entrar a valorar en detalle estos resultados, lo que requeriria un analisis de una
extension que excede a este trabajo, podemos ver que las tres universidades coinciden en
una elevada consideracion de las competencias C3 y C4. Es precisamente en estas
competencias donde focaliza completamente su atencion la universidad 3, mientras que
las universidades 1 y 2 abordan una cantidad mayor de competencias pero con menos
intensidad.

Competencias Itermat
Se puede reproducir el proceso con cualquier otra lista de competencias. Para las
competencias Itermat y siguiendo con la Universidad 1 obtenemos los resultados que se
muestran en la Tabla 12 y la Figura 3:

Universidad 1

'Valores Normalizados,

matematica superior

Conocimiento de los contenidos matematicos

[}
e Q s =
. jeti 2 = 2| S
Cod Competencias Itermat Objetivos 2 E | 53|
asignados| ° 2 = 5|
o = 2| =
Q
Dominio de los contenidos matematicos de
C1 [Educaciéon Secundaria desde una perspectival 6 4,3 8,2 35 [C

., . . 1,5,6
C2 de Educacion Secundaria como objetos de
enseflanza y aprendizaje
Conocimiento de la organizacion curricular y|
C3 planificaciéon de los contenidos matematicos|5, 7, 8, 19 EEEA!
ara su ensefianza
/Analisis, interpretacion y evaluacion de los
C4 e o 4,
conocimientos matematicos de los alumnos
apacida e estion del contenido]
s (capacidad -~ de g 14 43 | 2,0 | 35 |D
matematico en el aula
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Universidad 1

'Valores Normalizados,

Cod

Competencias Itermat

Objetivos
asignados

Conteo

Tiempo

Eva-
luacion
Categoria

C6

Capacidad para conectar los contenidos
matematicos de la Educacion Secundaria con|
los fendmenos que los originan

4,3

w
o)
@

C7

Conocer diversas teorias de aprendizaje del
conocimiento matematico

4,3

C8

/Analizar criticamente y evaluar propuestas Y|
organizaciones curriculares

8,5

C9

Reconocer los tipos de razonamiento de los
estudiantes, proponer tareas que los orienten,
diagnosticar sus errores, y proponer los
correspondientes procesos de intervencion

4,3

C10

Seleccionar y secuenciar actividades para el
aprendizaje escolar; analizar los diversos
problemas que surgen en situaciones de
aprendizaje

7,8, 18

12,8

Cl1

Disefiar, seleccionar y analizar unidades
didacticas, textos y recursos

7,19

8,5

Cl12

Disponer de criterios, técnicas e instrumentos
especificos para la  evaluacion  del
conocimiento matematico

4,3

CI13

Conocer y emplear recursos y materiales
(computacionales, audiovisuales, manuales,
bibliograficos, etc.) en la ensefianza de las
Matematicas de Secundaria

4,9, 15,
16

Cl4

Utilizar técnicas de comunicacion para dotar
de significado los conceptos matematicos

14

5,5

53 |C

7,6

3,5

CI5

Favorecer las potencialidades matematicas de
los estudiantes y promover en la sociedad

actitudes positivas hacia las matematicas

Tabla 12. Valores normalizados y categorias para las

competencias Itermat en la Universidad 1

Se aprecia que s6lo dos de las competencias alcanzan la maxima categoria A, que hay
una mayoria de las competencias etiquetadas con la categoria C y que, aunque hay otras
que obtienen valores altos de conteo o tiempo no coinciden los tres indicadores (por
ejemplo, la competencia C13).

Hemos realizado los célculos correspondientes a las tres universidades e incluimos
una representacion grafica de los mismos en la Figura 3.
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Itermat
Datos 3 Universidades

g Univ. 1
= Univ. 2
OUniv. 3

(A=3,.
)

Categorias

Figura 3. Competencias Itermat para las tres universidades

Puede apreciarse que la universidad 3 tiene claramente identificados sus énfasis, y que
¢éstos son sensiblemente distintos en las tres universidades (s6lo coinciden en la
competencia C3). A diferencia de lo que ocurria con las competencias Tuning, aqui las
tres universidades abordan casi todas las competencias. Teniendo en cuenta la estructura
de las competencias Itermat, es posible afirmar que los tres programas estan
especialmente centrados en la competencia C3 (relacionada con el disefio curricular),
también tratan abundantemente la competencia C2 (que presenta el contenido matematico
como objeto de ensefianza-aprendizaje), abordan parcialmente la primera y la cuarta
(contenido matematico y analisis de las producciones de los estudiantes) y no tratan la
quinta (relacionada con la gestion de la clase). También se puede apreciar una cierta
similitud entre las universidades 1 y 2 (obtienen las mismas categorias en siete
competencias), mientras que no ocurre lo mismo al comparar cualquiera de estas
universidades con la universidad 3.

Identificacion de Anomalias

Ya hemos visto que, al colorear las columnas de conteo, tiempo y evaluacion, es posible
identificar competencias que son tratadas de forma desequilibrada en un programa. Pero,
dado que no es habitual obtener ese tipo de desequilibrio, esta medida debe refinarse.
Para ello adoptamos dos medidas:

4 Obtenemos el coeficiente de correlacion de cada pareja de indicadores. Si es
inferior a 0.8, no se considera una correlacion valida. En este caso se cuestiona la
coherencia global del disefio del programa.

4 Identificamos individualmente las competencias en las que (al menos) dos
indicadores obtienen valores alejados respecto de una distancia a elegir. En la
Tabla 13 mostramos un ejemplo para la Universidad 1, donde pueden apreciarse
anomalias en las competencias C1, C2, C6, C7, C8 y C13 para una distancia d=3.
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Diferencias | Diferencias | Diferencias
Conteo- Conteo- Tiempo-

Tiempo Evaluacion | Evaluacion

Competencias | Correlacion | Correlacion | Correlacion

Itermat 0,921214182 | 0,942790873 | 0,945870564
C1 3,92 0,74 4,66
C2 0,85 2,21 3,06

C3 0 0 0
C4 1,19 1,03 0,16
C5 2,22 0,74 1,48
C6 3,92 0,74 4,66
C7 3,92 0,15 4,07
C8 1,02 2,65 3,67
C9 2,56 0,15 2,71
C10 1,54 0,74 0,80
Cll1 2,39 1,47 0,92
C12 1,19 1,03 0,16
C13 8,19 9,41 1,22
Cl4 2,22 0,74 1,48
CI15 0 0 0

Tabla 13. Diferencias entre indicadores para la Universidad 1

Cualquiera de estos resultados podria ser valorado en detalle. Por ejemplo, vemos que las
competencias C2 y C8, que tienen un peso importante en el programa (categoria B)
presentan un desequilibrio en cuanto al tiempo que se les dedica y la importancia que se
les concede en la evaluacion. La competencia C13 (categoria B), tiene un desequilibrio
muy llamativo en cuanto a su amplia presencia en el programa, y el poco tiempo que se le
dedica o el poco peso que se le otorga en la evaluacion, etc. Estas observaciones
evidencian aparentes incoherencias en el programa de formacién y pueden tomarse en
cuenta a la hora de realizar propuestas de mejora.

CONCLUSION

Hemos presentado un instrumento que puede ser utilizado por cualquier institucion para
obtener datos sobre la relevancia de sus programas de formacion inicial de profesores de
matematicas.
A través de las categorias se mide el nivel con el cual una competencia se desarrolla
en un programa en términos de:
¢ ¢l proposito explicito del formador de desarrollar la competencia,
4 su tratamiento en el desarrollo de las clases (a través del tiempo, indicador que
recoge consideraciones metodologicas), y
4 su importancia en los resultados de aprendizaje (a través de su peso en el proceso
de evaluacion).

El andlisis del logro de las competencias y la identificacion y el anélisis de las anomalias
que surgen de la utilizacion del instrumento son medios para caracterizar y evaluar el
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isefio de un plan de formacion. valuacié u iz
d d l d Esta evaluacion se ede realizar desde tres
perspectivas.

Relevancia como Valoracion Externa

El instrumento permite caracterizar el disefio del plan de formacion en el sentido de la
medida en que el plan pretende contribuir al desarrollo de una cierta lista de
competencias. Por ejemplo, al comparar las categorias obtenidas por las tres
universidades con las encuestas Tuning a Académicos y Graduados y Empleadores
hemos obtenido resultados que coinciden con la relevancia esperada por los Académicos
y difieren de la esperada por los Graduados y Empleadores. En efecto, las competencias
que ocupan los cuatro primeros lugares en el ranking Tuning de Académicos han sido
etiquetadas por nosotros con categoria A o B, mientras que las competencias etiquetadas
con las categorias mas bajas (C, D) no aparecen en dicho ranking (Gonzalez &
Wagenaar, 2003, pp. 85-86).

Valoracion Externa al Comparar Varios Programas

El procedimiento que hemos propuesto permite comparar varios programas de formacion.
En el caso de los tres programas que hemos analizado, esta comparacion resulta
especialmente interesante, dado que dichos programas comparten, en principio, un mismo
modelo de formacién. Aun asi, hemos encontrado que, en la practica, los programas
presentan disefios que difieren en el énfasis que le asignan a diferentes competencias (en
especial en lo que se refiere a las competencias Tuning).

Valoracion Interna y Anomalias

La identificacion y andlisis de las anomalias que surgen al utilizar el procedimiento
propuesto permiten caracterizar y evaluar el disefio del programa de formacioén en
cuestion. En particular, hemos mostrado cémo este andlisis permite identificar
incoherencias, para unos objetivos, en los resultados de los tres indicadores utilizados. La
reflexion sobre estas anomalias puede dar lugar a procesos de modificacion y mejora del
disefio del programa.

Ante la inminente implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior, las
titulaciones universitarias europeas se ven inmersas en un importante proceso de
reorganizacion y reestructuracion. Parte de ese proceso implica dar una nueva orientacion
a los objetivos formativos que han de perseguir esas titulaciones, y que hacen parte de su
disefio basico. Encontramos que el instrumento presentado resulta apropiado para
caracterizar y evaluar el disefio de un plan de formacién de profesores, en términos de su
relevancia segun las tres perspectivas anteriores.
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