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Resumen Es un hecho conocido por los profesores universitarios, por
experiencia propia, que el uso de la tutoria presencial que hace el alum-
nado es de escasa entidad. Una prospeccién elemental entre el alumnado
nos ha llevado a identificar varias causas que motivan tan bajo aprove-
chamiento de este recurso. El objetivo de esta experiencia de innovacién
ha sido la adaptacién de la tutoria a las necesidades concretas de cada
alumno, previa identificacion de las mismas mediante el uso del Campus
Virtual. Para ello, cada clase tedrica ha finalizado con la identificacién
de los conceptos que el alumno no ha captado bien, mediante una serie
de preguntas a contestar de forma inmediata presentadas mediante el
campus virtual de la asignatura, y respondidas en tiempo real por los
estudiantes. Una vez identificadas, se invierten los roles; es el profesor
quién demanda la presencia del alumno en la tutoria, con el objeto de
cubrir las lagunas que previamente ha identificado. Los resultados obte-
nidos muestran que el modelo planteado mejora los resultados finales de
nuestros alumnos.

1. Introduccion

De unos anos a esta parte, el uso de las TICS se ha convertido en un re-
curso estratégico en el &mbito de la ensenanza superior ([2], [3], [6],[15], [65]),
y las Universidades han estado, en general, a la altura del reto tecnolégico que
se les presentaba. Basta comprobar el despliegue de aulas y laboratorios de in-
formaética, la adquisicién de clusters de procesadores, de software de propdsito
general o especifico, gratuito o propietario, y de los recursos digitales a los que
los estudiantes universitarios tienen acceso gratuito ([46], [63]) en la actualidad,
para concluir que gozan de una muy privilegiada situacién con respecto a los de
generaciones precedentes. Uno de las ultimas -no diremos reciente- incorporacién
a esta revolucién en lo tecnoldgico ha sido protagonizada por el clicker ([51]),
que se ha convertido de forma rapida y sencilla en una herramienta capaz de
proporcionar al docente, durante el desarrollo normal de una sesiéon de docen-
cia tedrica estdndar, informacién de feedback ([13], [39], [2], [, [2], [7], [10],
[17], [19], [27], [52], [54]) sobre el desempefio en tiempo real ([I1], [I8]) de sus
estudiantes.

Ello se logra dotando a cada estudiante de uno de estos dispositivos, simila-
res a un mando a distancia, y utilizando un software de proposito especifico que
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muestra un cuestionario, al que los estudiantes responden utilizando el clicker,
el cudl envia las respuestas mediante tecnologia inaldmbrica. Estas son recolec-
tadas habitualmente de forma andénima, y presentadas al profesor, que puede
mostrarlas en su herramienta de visualizacién de la forma que estima oportu-
na, normalmente en forma de histograma o tabla. Esta informacién de retorno
permite al profesor reconducir y adaptar su docencia en tiempo real al grado de
comprensiéon de los contenidos que sus alumnos estan alcanzando. La limitacién
del modelo expuesto aqui se concreta en dos aspectos:

= El modelo proporciona informacion global del grado de comprensién del gru-
po de estudiantes participantes sobre un item concreto ([45], [7€], [27]), pero
no se utiliza para obtener informacion especifica sobre un alumno dado, ni
se plantea la adaptacién de la docencia para ese alumno de manera indivi-
dualizada, aunque si mejora el grado de interactividad y de participacién de
los estudiantes ([14], [28], [32], [33], [3€]).

= El uso del sistema de clickers para un centro universitario de tamano medio
requiere de una inversiéon que no es modestaﬂ7 y de una dotacién presupues-
taria dedicada al mantenimiento del sistema, asi como de una formacién del
profesorado destinado a utilizarlo.

2. Uso Actual de la Tutoria Presencial

Es un hecho conocido por los profesores universitarios, por experiencia pro-
pia, que el uso de la tutoria presencial en el despacho —e incluso virtual, a través
de plataformas como Moodle- que hace el alumnado es de escasa entidad, por no
decir inexistente. Como ejemplo en la Universidad de Cadiz, y para las asignatu-
ras que imparte uno de los autores, en las encuestas de evaluacion del profesorado
correspondientes al curso académico 2014-2015 pudimos constatar que:

= Para la asignatura Modelos de Computacién, donde el 60 % de los alumnos
consideran que la dificultad es Alta y el 6,7 % Muy Alta, al ser preguntados
por el uso de la tutoria, el 80 % indicaban que la usaron “Algo”, y el 20 %
que “Bastante”.

= Para la asignatura Programacion Concurrente y de Tiempo Real, donde el
40 % de los alumnos consideran que la dificultad es Alta y el 60 % Muy Alta,
al ser preguntados por el uso de la tutoria, el 64 % indicaban que la usaron
“Nada”, el 28 % que “Algo” y el 8% que “Bastante”.

En ninguna de las asignaturas hubo alumnos que admitieran usar “Mucho”
la tutoria Dado todo lo anterior, es claro que la mejora del uso de la tutoria
por parte del alumnado, y la adaptaciéon de la misma a sus necesidades, es un
problema que debe ser resuelto. Para abordar el problema en un primer paso, y

1 Si por ejemplo, suponemos un centro universitario con 400 puestos de docencia tedri-
ca, la adquisiciéon de los clickers requeriria una inversion inicial de aproximadamente
18000 €, sin considerar el coste de adquisicién de los receptores del profesorado, y
el posterior mantenimiento del sistema.
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durante el curso 2015-2016, efectuamos un sondeo a nuestros alumnos (n = 127)
de ambas asignaturas, mediante una encuesta propia acerca de las causas que
les llevan a no acudir a tutoria; a partir de ella, hemos podido identiﬁcaxﬂ las
siguientes:

= 1o la consideran 1til (46 %).

= 1o creen que se adapte a sus necesidades (91 %).

= 1no llevan la materia al dia como para que la tutoria les resulte util (71 %).
= no preparan la tutorfa antes de acudir a ella (87 %).

= 10 conocen bien su funcionamiento (56 %).

Constatadas las variables anteriores, el proyecto de innovacién que propo-
nemos se centra en revertirlas, y tiene por tanto como objetivo principal la
adaptacién de la tutoria a las necesidades concretas de cada alumno ([73]), de
manera continuada en el tiempo. Para ello, es necesario como primer paso identi-
ficar cudles son esas necesidades y para lograrlo, proponemos el uso del Campus
Virtual como herramienta que nos proporcione, una vez finalizada cada sesién
de docencia tedrica, feedback sobre el grado de asimilaciéon que de la misma ha
tenido el alumno ([12]). Para lograrlo, el alumno deberd contestar una serie de
preguntas habilitadas como cuestionario en el Campus Virtual, el cudl nos pro-
porcionara a los profesores un item numérico, que definimos como performance
status (PS) y que nos permitira:

= conocer aquellos aspectos de contenido donde el alumno ha tenido mas difi-
cultades de comprensién para cada sesion de docencia tedrica.

= indicar al alumno como debe preparar la tutoria sobre esos aspectos.

= cambiar los roles habituales ([31], [66]) de la tutoria; ahora serd el profesor
quién cite al estudiante a una tutoria presencial, en lugar de ser este tltimo
quién la demanda.

= permitir al profesor adaptar el contenido de la tutoria a lo que cada alumno
concreto necesita, de forma continua a lo largo del semestre.

3. Contexto de Desarrollo

Desarrollamos a continuacién la descripcion del marco contextual en el que ha
tenido lugar esta experiencia. Se desarroll6 en el curso 2016-2017 durante el que
se ha desarrollado la docencia de la asignatura Modelos de Computacion para un
total de 12 alumnos matriculados, estructurados en un tnico grupo téorico. Se
imparte durante el primer semestre del curso con un total de 3 créditos tedricos y
3 créditos practicos. Las competencias especificas que el estudiante debe adquirir
son:

= capacidad para tener un conocimiento profundo de los principios fundamen-
tales de los modelos de la computacion.

2 Todos los porcentajes estan calculados tomando el tamafio como la muestra como el
100 %, si bien el nimero de alumnos matriculados fue superior.
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Cuadro 1. Estructura de Contenidos de la Asignatura

Tépico HDedicacién( %)
Un Modelo de Funciones Computables 15%
La Jerarquia de Funciones 20 %
Universalidad y Diagonalizacién 20%
Computacién con Cadenas 15%
M4quinas de Turing 15%
Modelos de Computacién Paralelos 15%

= saberlos aplicar para interpretar, seleccionar, valorar, modelar, y crear nue-
vos conceptos, teorias, usos y desarrollos tecnolégicos relacionados con la
informatica.

El proyecto ha sido desarrollado por los dos docentes asignados a la docencia
de la asignatura, pertenecientes al mismo departamento y a diferentes dreas de
conocimiento: Ciencias de la Computacién e Inteligencia Artificial, y Lenguajes
y Sistemas Informaticos. Es una asignatura con una alta carga matematica, que
los alumnos necesitan trabajar con continuidad para estar en condiciones de
afrontarla con garantias.

La asignatura estd dedicada, en su temario tedrico, al desarrollo de los topicos
habituales de la Teoria de la Computabilidad, con los porcentajeﬁ de dedicacion
que se muestran en el cuadro (I} La asignatura se evaltia por defecto bajo el siste-
ma de evaluacién continua, de acuerdo a los {tems y porcentajes de ponderacién
que se ilustran en el cuadro [3] El proyecto se pone en préictica en las clases
tedricas de la asignatura, utilizando para ello el aula asignada por la Escuela
Superior de Ingenieria, con acceso a la red inaldmbrica de la Universidad, lo cudl
permitié a los alumnos el uso del dispositivo de conexién inaldmbrico preferido
(ver Figura [I]). Se tuvo también disponible un canén proyector y una pizarra,
junto con la habitual mesa multimedia para uso docente. La docencia tedrica
se desarrollé en el calendario previsto por el Centro durante el cuatrimestre,
en sesiones tedricas de dos horas semanales, de acuerdo a lo establecido por la
Subdireccién de Ordenaciéon Académica del Centro.

La experiencia se ha desarrollado de conformidad con el cronograma descrito
en el cuadro [2| La accién se implanta desde Junio de 2016 hasta Julio de 2017.
Tras un analisis bibliografico exhaustivo que recogemos en la seccién de referen-
cias, desarrollado de Junio a Septiembre de 2016, dedicamos este ultimo mes a
la preparacién de las encuestas a desarrollar tras cada sesiéon de docencia tedrica
por los estudiantes (ver anexo), y al desarrollo e incorporacién de los médulos
que darfan soporte a las mismas en el espacio virtual de la asignatura, soportado
por Moodle.

3 Los porcentajes que se indican en el cuadro estédn calculados sobre las 30 horas de
docencia tedrica que la asignatura tiene asignadas.
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Cuadro 2. Cronograma de Actuaciones

Actuacién HPeriodo de Desarrollo
Planteamiento Junio-Septiembre de 2016
Desarrollo de Encuestas Septiembre de 2016
Prepracién Campus Virtual ||Julio-Septiembre de 2016
Proyecto Octubre 2013-Enero 2017
Docencia Octubre 2013-Enero 2017
Recogida de Datos Mayo de 2017

Anélisis de Datos Mayo de 2017
Elaboracién de la Memoria || Mayo-Junio de 2017
Entrega de Productos Junio de 2017

Cuadro 3. Evaluacién Continua de la Asignatura

item a Evaluar HPonderacién( %)
Pruebas de Control de Progreso 40%
Asignaciones de Précticas 30%
Aportaciones a Wiki 10%
Trabajo Final Individual 10 %
Defensa Oral del Trabajo 10%

La puesta en préactica del modelo propuesto en el proyecto se desarrollé en
paralelo junto con la docencia ordinaria de la asignatura, en el primer semestre
del curso académico 2016-2017. Al finalizar el mismo, se diseni6 la encuesta que
serviria para medir el grado subjetivo de satisfaccién de la experiencia entre los
estudiantes de la asignatura, efectudndose el trabajo de campo de recogida de
datos a mediados del mes de Enero. El resto de acciones, consistentes en el anali-
sis de los resultados y en la elaboracion de este documento se desarrollaron desde
Marzo hasta Junio de 2017. No se solicité financiacién alguna para el desarrollo
de la propuesta, dado que uno de los objetivos de la misma era demostrar que
el modelo propuesto se puede implantar a coste cero.

4. Aportaciones a la Innovacién Docente

Ya hemos senalado que el uso del clicker para obtener feedback informati-
vo de los estudiantes no es precisamente una novedad en la ensefianza superior
([14], [16], [41], [510,[7q], [73]). No obstante los trabajos anteriores, creemos que
es posible reformular el modelo estdandar del uso del clicker para contextualizar
la tutoria presencial de una nueva forma que, esta vez si, suponga una contribu-
cién novedosa a la innovacién docente; los elementos novedosos que pretendemos
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aportar con la experiencia descrita en este documento se recogen en los items
siguientes:

= Mostrar cémo es posible una docencia basada en el modelo estandar de uso
del clicker sin necesidad de que la Universidad haga desembolso econémico
alguno en la adquisicién de estos dispositivos. La experiencia demostrara
como el uso adecuado del Campus Virtual y las herramientas de que este
dispone, junto con el uso de dispositivos de conexién inaldmbrica de uso
comun y disponibilidad segura entre los estudiantes como son la compu-
tadora portatil, las tablets o los smartphones permite hacer lo mismo sin
necesidad de adquirirlos.

= Dar al profesor los elementos necesarios para poder dentificar, tras cada
sesién de docencia tedrica y de forma individualizada, qué lagunas de cono-
cimiento han quedado en cada uno de los estudiantes de la asignatura.

= Utilizar la informacién anterior para reforzar el conocimiento peor adquirido,
adaptando la tutoria presencial a las necesidades reales del estudiante. La
gran aportacién en este punto radica en la inversion de los roles habituales;
la tutoria ahora tiene lugar a demanda del profesor, y no del estudiante.
Cuando éste acude a ella, el profesor sabe de forma anticipada hacia dénde
debe dirigirla, y que contenidos deben ser reforzados.

= Garantizar a los estudiantes un progreso mas seguro, estable y supervisado a
lo largo de los contenidos del curso. Si el estudiante acude a la tutorfa cuan-
do el profesor se lo demanda, se logra que en la siguiente sesién de docencia
tedrica que se tenga programada, esta se desarrolle sobre bases de contenido
mds firmes, al haber identificado y solventado mediante el modelo los aspec-
tos més debiles en el esquema de conocimientos del alumno. E insistimos: de
forma automatizada e individualizada para los estudiantes.

5. Materiales y Método

Para implantar el enfoque de tutoria adaptada individualizadamente a las
necesidades de cada estudiante que el proyecto plantea, escogimos la asignatura
de Modelos de Computacién, correspondiente al tercer curso del Grado de Inge-
nierfa Informdtica, con un grupo pequerio de estudiantes ([5], [5]) y comenzamos
por desarrollar, para cada sesién de docencia tedrica del curso, un cuestionario
([7]) de preguntas dedicadas a medir el grado de comprensién que cada estudian-
te habia alcanzado sobre cada uno de los conceptos desarrollados en esa sesién
([]). Los ultimos diez minutos de cada sesién fueron dedicados por los estudian-
tes a contestar ese cuestionario, que estuvo soportado mediante el médulo de
encuestas , disponible en la version de Moodle soportada en el Campus Virtual
de la Universidad de Cadiz.

Los participantes fueron el total de 12 alumnos matriculados en la asignatura
(11 hombres y 1 mujer), que siguieron las 15 sesiones de docencia teérica, durante
un total de 120 minutos un dia a la semana. El soporte de lecturas con el que
los estudiantes debian preparar las mismas se puso a su disposicién en el espacio
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Figura 1. Diagrama del Proceso de Tutoria Propuesto

Moodle de la asignatura, junto con las diapositivas de soporte a las explicaciones
del profesor.

La Figura [I] ilustra la secuencia de trabajo que proponemos como elemento
nuclear del modelo, y a la que sometimos a nuestros estudiantes durante todo
el semestre. Tras concluir la sesién tedrica, el estudiante contesta (1) al cuestio-
nario (ver ejemplo en el anexo) que se le propone mediante Moodle utilizando
el medio de conexién inaldmbrico que estima oportuno (el cuadro [4 muestra la
estructura de uso de medios WiFi en nuestro grupo de alumnos), durante diez
minutos. Los cuestionarios constan en general de diez preguntas de respuesta
Unica; cada respuesta correcta aporta un punto, mientras que cada respuesta
incorrecta resta 0,25 puntos; las respuestas sin contestar no puntian. Se define
el performance status (PS) para una sesién de docencia tedrica de acuerdo a la
siguiente ecuacién:

PS = N, — (N; x 0,25) (1)

donde N, es el nimero de respuestas correctas, que aportan 1,0 puntos, y N;
es el numero de respuestas incorrectas. Por construccion, se verifica siempre que
PS € [0,10] Los datos que proporcionaréan informacién de feedback al profesor
([, [31]) de manera individualizada para cada estudiante son almacenados (2)
por Moodle ([3]).

Posteriormente, en tiempo de despacho (3), el profesor obtiene de forma au-
tomatizada el valor de P.S de cada estudiante para el cuestionario de la sesién,
mediante una hoja de cdlculo. Aquellos estudiantes con PSS en el intervalo [0, 6]
son citados (4) a una sesién de tutorfa presencial mediante correo electrénico.
Finalmente, la tutoria tiene lugar (5) de forma presencial en el despacho del pro-
fesor. En ella, y utilizando como indicador el valor de P.S obtenido por el alumno
en el cuestionario, y la informacion concreta sobre los errores cometidos por éste
sobre items y conceptos concretos del mismo, el profesor actia reforzandolos,
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Cuadro 4. Uso de Dispositivos WiF'i

Medio WiFi||Uso(%)

Laptop 81 %
Smartphone 16 %
Tablet 3%

y dirigiendo el estudio posterior del estudiante, bien indicando la repeticion de
determinadas lecturas, bien proponiendo lecturas adicionales y ejercicios de re-
fuerzo. El estudiante pueo optar por acudir o no voluntariamente a la tutoria
que se le ofrecia. Se aumenta asf el grado de interaccién con los estudiantes ([9],
[35], [37], [B5]), v se les mantiene estimulados de forma continua frente al estudio
de la materia.

6. Analisis y Resultados

Para efectuar el analisis de la experiencia de innovacién que proponemos
hemos escogido un escenario prospectivo ternario para desarrollar su evaluacién:

= Escenario asistencial: donde nos limitamos a cuantificar el grado de uso de
la propuesta por los estudiantes a lo largo del semestre.

= Escenario objetivo: hemos comparado el rendimiento de los estudiantes du-
rante el curso 2016-2017 bajo la experiencia descrita, con el grupo de control
constituido por sus companeros que cursaron la asignatura en el ano académi-
co anterior, y que recibieron la docencia bajo el modelo ordinario durante
el curso 2015-2016. Este analisis ofrece una visién objetiva de la bondad del
modelo que proponemos, basado en evidencia estadistica estricta.

= Escenario subjetivo: los alumnos han completado una encuesta de opinidn,
donde han ofrecido su valoracién subjetiva de la experiencia al término de
la misma.

6.1. Escenario Asistencial

Durante el total de quince semanas de docencia tedrica, se dedicaron diez
minutos por sesién durante los cuales los estudiantes completaron el cuestiona-
rio correspondiente a la misma. Un alumno abandoné a la quinta semana. En
tiempo de despacho, identificamos a través de Moodle a lo largo del semestre 27
situaciones en las cuales el PS observado era inferior o igual a 6,0. A todos los
alumnos en esa situacion se les ofrecié el desarrollo de una tutoria presencial para
tratar los puntos débiles que habiamos identificado, teniendo lugar un total de
19 acciones asistenciales, lo cual supone un porcentaje de utilizacién del recurso
del 66,6 % sobre el total posible. Los alumnos restantes desdefiaron el uso del
recurso por razones variadas: no poder acudir en el horario que se les ofrecia,
falta de respuesta a la tutoria a que se les citaba, etc.
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Cuadro 5. Analisis Comparado con el Grupo Control

Categoria HCont.H %HExp.H %H % Dif.
Matriculados 17 ]/100,0|| 12 (|100,0 0,0

No Presentado|| 2 |[11,76]| 1 8,2 3,46
Suspenso 1 5,881 0,0 0,0 5,88
Aprobado 6 /35,29|| 3 25,0/| 10,29
Notable 7 |l41,17|| 6 || 50,0/ —8,83
Sobresaliente 1 5,88] 2 16,6||—10,72

6.2. Escenario Objetivo

Como ya se ha indicado se comparan un grupo control, bajo el modelo de
tutoria clasico, con el nuevo modelo de tutoria descrito en este documento, mi-
diendo y comparando los resultados finales globales entre ambos grupos de es-
tudiantes. Los resultados se muestran en el cuadro o} Este cuadro recoge, para
el grupo de control del curso 2015-2016 y para el grupo experimental del curso
2016-2017, en las columnas segunda y cuarta, el nimero de alumnos matricula-
dos en la asignatura, y luego los deglosa segun la categoria de calificacion final en
que se encuadran. Las columnas tercera y quinta ofrecen la misma informacién
porcentualmente, y la sexta columna muestra la diferencia entre grupos en %.

El andlisis de esa diferencia ilustra varios aspectos que demuestran un margen
apreciable de mejora en los resultados del grupo experimental que ha utilizado
el nuevo modelo, frente al grupo de control que recibié la tutoria con el modelo
estandar:

= El nimero de alumnos que no se presentan se reduce en un 3,46 %.

= El niimero de alumnos que suspenden se reduce en un 5,88 %.

= El niimero de alumnos que obtienen aprobado se reduce en un 10,29 %, pero
ello ocurre a cambio de un incremento de los alumnos que obtienen califica-
ciones situadas en los niveles bueno y excelente; en particular el numero de
alumnos que obtiene notable se eleva un 8,83 % mientras que el de los que
obtiene sobresaliente lo hace en un 10,72 %.

La calificacién final media en el grupo de control fue de 5,05 + 4,3 frente a
7,25 + 1,36 para el grupo experimental. Se aplicé la prueba de normalidad de
Shapiro- Wilk a las muestras numéricas de calificacién de ambos grupos. Ningu-
na resulté normal. Para contrastar que la mejora de los resultados es estadisti-
camente significativa se utilizé la prueba U de Mann-Whitney, obteniéndose
U = 253,25 con p = 0,033 y a = 0,05, concluyéndose que efectivamente, la
mejora observada en las calificaciones puede atribuirse al modelo de tutoria pro-
puesto. La Figura [2] muestra esto en forma de histograma, para la variable de
calificacién final, segmentada por categorias.

Si atendemos a los parametros que actualmente se utilizan de forma genera-
lizada para medir la respuesta de los estudiantes al modelo de evaluacién, y que
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Figura 2. Variacién del Rendiminento de los Estudiantes

Cuadro 6. Variacién en Tasas de Exito y Rendimiento

CURSO|EXITO|RENDIMIENTO

2015/2016( 0,93 0,82
2016/2017 1,0 0,91

son la tasa de éxito y la tasa de rendimiento, vemos (cuadro @ que también se
obtuvo una mejora significativa.

6.3. Escenario Subjetivo

En este caso, y al finalizar el semestre, los estudiantes completaron una en-
cuesta que pretendia medir el nivel subjetivo de satisfaccion con la experiencia
propuesta, a través de varios items. Cada item podia ser puntuado con un valor
numérico entre 1 para completamente en desacuerdo y 5 para completamente de
acuerdo. En caso de no querer responder, el estudiante podia utilizar el valor 0.
Los items escogidos fueron:

= Ahora comprendo mejor la importancia y la necesidad de la tutoria presen-
cial.

= Mi progreso durante el curso ha sido mas seguro y estable.

= Me he sentido més apoyado durante el transcurso del semestre por el profe-
Sor.

= El modelo propuesto se adapta bien a la evaluacion continua de la asignatura.

= Estoy en general satisfecho con el modelo propuesto.

En este caso, el andlisis se efectiia para una muestra de tamano n = 11, dado
que el alumno que abandoné la asignatura en la segunda semana, ni participd
en el resto del proceso ni tampoco fue objeto de esta encuesta.

La Figura [3| ilustra cémo la préactica totalidad de los alumnos participantes
consideran estar de acuerdo o muy de acuerdo a la hora de comprender la im-
portancia y la utilidad del modelo de tutoria presencial, y de acudir a la misma.
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Figura 3. Encuesta de Valoracién Subjetiva del Modelo

Como profesores, consideramos que esto por si mismo, ya es un importante lo-
gro del experimento, considerando la actitud que el alumno universitario tiene
en general hacia la tutoria. La misma Figura muestra también cémo la préactica
totalidad de los alumnos participantes consideran estar satisfechos o muy sa-
tisfechos con su progreso en los contenidos de la asignatura. Esto se deriva sin
duda, como también se muestra en ella, del hecho de que los estudiantes se han
sentido razonablemente apoyados por el profesor, y perciben que no han tenido
que desarrollar su trayectoria por la asignatura en solitario; muy al contrario, el
continuo contacto con el profesor a demanda de este tltimo, les ha proporcionado
un plus de seguridad en el estudio que aseguran ser novedoso para ellos.

Vemos también que los estudiantes consideraron que el modelo de tutoria
asistida se adeciia singularmente bien al modelo de evaluacién continua de la
asignatura, resultado que no es sorprendente, aunque si muy gratificante para
nosotros como profesores. Es claro que en un contexto evaluatorio donde el afian-
zamiento continuo y seguido de los contenidos es una garantia para superarlo
con éxito, el poder disponer del profesor para que asista al estudiante cuando
el primero detecta que el segundo estd en problemas (PS < 6) y sabe dénde
estan esos problemas, orientando la tutoria a solventarlos, resulta utilisimo para
un estudiante que todo lo que tuvo que hacer fué emplear diez minutos de su
tiempo en completar un cuestionario. Finalmente, la Figura [4 recoge el grado
global de acuerdo de la muestra de estudiantes con la experiencia. El nimero de
estudiantes satisfechos razonablemente con el modelo de tutoria personalizado
que se les propone es alto.

7. Conclusiones y Trabajo Futuro

Tras el andlisis de los resultados de la experiencia, y en funcién de los indica-
dores obtenidos durante la tres fases de evaluacién de la misma, hemos llegado a
la conclusién de mantener el modelo de tutoria individualizada, adaptada a cada
alumno en funcién de las necesidades detectadas en sus conocimientos mediante
el modelo alternativo al uso de clikers que proponemos, ya que:
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= Se ha demostrado que el modelo de docencia tedrica con asistencia de clikers
puede lograrse mediante la combinaciéon de dispositivos inaldmbricos junto
con el soporte ofrecido por Moodle a través del Campus Virtual ([59]) de la
Universidad, a coste cero.

= El modelo propuesto se ha mostrado capaz de identifcar las dificultades
con que el alumno se encuentra desde el primer momento en su progreso
académico, y de hacerles frente para solventarlas con un alto tiempo de
respuesta ([28], [36]).

= Como consecuencia de lo anterior, hemos logrado que el alumno sea més
consciente de la importancia y utilidad de la tutoria presencial, que el uso de
la misma le ofrezca apoyo durante todo el semestre si es necesario, y no solo
en momentos puntuales, y que no se haga uso de la misma tnicamente cuando
faltan escasos dias para los examenes finales, momento en que seguramente,
ya es inutil.

= Se ha constatado que el modelo de tutoria basado en identificacién de ne-

cesidades previas que proponemos presenta importantes sinergias cuando se

combina con el modelo de evaluacion continua. En el momento actual no dis-

ponemos de datos para conocer cémo se comportard con el modelo estdndar

de evaluacion basado inicamente en examen final. Sera objetivo en un futuro

desarrollar este anélisis.

Se ha logrado movilizar al alumno, atin a su pesar ([32]), para acudir a la

tutorfa y hacer uso de ella, as{ como para preparla (|33]) con cardcter previo.

Ello deriva de forma directa en un incremento de la dedicacién continua a

la materia, y en una mejora global del rendimiento de los estudiantes.

Como limitacién principal -e importante- del modelo propuesto, encontramos
el tamano de los grupos de estudiantes donde se pretenda aplicar, y que resulta
ser una variable critica. En el caso expuesto, la asignatura Modelos de Compu-
tacion forma parte del perfil de Computacion, a escoger en los cursos tercero o
cuarto del Grado en Ingenieria Informatica, y por todo lo anterior con unas tasas
relativamente bajas de estudiantes matriculados. En materias con una matricula
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de cientos de alumnos, como ocurre en las asignaturas de los primeros cursos de
grado, no creemos que el modelo pueda ser aplicado tal como se ha descrito aqui,
aunque paraddjicamente es donde probablemente seria méas adecuado, dada la
escasa madurez como universitarios de los estudiantes que ingresan en la Uni-
versidad. Quizéds el modelo propuesto podria adaptarse a estas circunstancias.
En grupos de estudiantes de unos cuarenta-cincuenta alumnos, si creemos que el
modelo propuesto es directamente aplicable, lo cudl lo hace singularmente 1util
para su implementacién bien en asignaturas de los ultimos anos de grado, como
ha sido nuestro caso, bien en las de méster.

Las lineas de trabajo futuro que tenemos interés en desarrollar son las si-
guientes:

= Incrementar la fiabilidad estadistica de la bondad del modelo que propone-
mos, mediante un estudio multicéntrico, multimateria y multigrado, aumen-
tando el tamafno de la muestra a un valor aproximado de n = 400.

= Establecer fehacientemente la viabilidad del modelo propuesto en asignatu-
ras con un numeros de alumnos menor o igual cincuenta..

= Determinar si es posible aplicar el modelo propuesto en asignaturas con una
alta tasa de alumnos matriculados ([56]); en caso negativo, estudiar qué
posibles modificaciones admite el modelo para que pueda ser adaptado en
asignaturas con esta tipologia.

= Determinar sila mejora en el rendimiento de nuestros estudiantes bajo mode-
los de evaluacién continua, se mantiene también cuando se utilizan modelos
de evaluacién clésicos ([75]), basados en una tnica prueba final.
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