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RESUMEN

Uno de los retos a los que las universidades sergah en los ultimos afios es el de
mejorar la calidad de sus instituciones y mostréa aociedad el modo en el que se

materializa esa mejora y las herramientas quellssatdn para medir lo conseguido.

Todos los implicados en la educacion universitdeisean mejorar la calidad, pero lo
gue no existe es un consenso claro sobre cualdesdactores que mas inciden en la
mejora de la calidad, cuestion ésta de gran impoidgpara posteriormente analizar el
nivel de desarrollo de dichos factores en lastungtines universitarias y a partir del
diagnéstico de la situacion actual poder disefditiges para mejorar la calidad del

sistema universitario.

En esta comunicacién se recoge la opinion del pooéelo de las universidades
espafolas sobre qué factores consideran que tiemenayor impacto en la calidad

universitaria y el nivel de presencia que tieremrhismos en sus universidades.

! La investigacién que ha dado lugar a los resultapie se presentan en la comunicacion, ha contamlo ¢
la financiacion de la Universidad del Pais VasusKal Herriko Unibertsitatea, referencia EHU08/29.
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1 Introduccion. La calidad y sus determinantes

La pretension de enumerar pormenorizada y defariente los determinantes de la
calidad de la ensefianza es tan ingenua como pasig®le vista; y mas aun lo es la de
establecer un orden de prelacion entre dichosrextQuienes trabajamos en el sector
tenemos la intuicidn, que hasta donde llega nuestinocimiento no ha sido rebatida
por la investigacién tedrica ni empirica, de que poocesos educativos son como toda
buena receta de cocina: el resultado depende dedtéie todos los ingredientes en la
medida justa, un toque de la especia adecuada peed@& detalle sin importancia para
el lego en cocina, pero representa un detallentgioitante como cualquier otro para el

chet

A la tarea de localizar los determinantes de ursei@ganza de calidad le afiade
dificultad la indefinicion del propio objetivo. Laalidad de la ensefianza -universitaria o
cualquier otra- es un concepto deficientementeadogtque se refiere a un proceso
complejo y no del todo conocido: el de ensefianzeralizaje; y que, ademas, resulta

imposible juzgar si no es a través de algun sistignaalores, no siempre explicito.

Por dltimo, hay razones para pensar que la pex@epla lo que es importante varia
en funcion de las circunstancias. Es una tendemcy humana la de otorgar mayor
importancia a aquellos factores que en una detadainsituacion se encuentran

ausentes, y que precisamente por esa razon sexnuaBs salientes para los actores.

No obstante, esta siendo cada vez mas habituadbaecginiones de los actores
educativos sobre la calidad de la ensefianza, ami sobre algunas de sus dimensiones.
La variante mas habitual de estas consultas esuédoem el mundo anglosajéon se
denomina SET (Pounder, 2007), acronimo Stadents Evaluation of Teachirmgue
emplearemos de aqui en adelante. Los SET se |eato habitualmente a través de
encuestas en las que se solicita opinion a losliesties sobre algunos de los aspectos
de la ensefianza que han recibido y sobre las adakdde su profesor. Los SET se
construyen sobre una teorizacién, aunque impliciprioristica, sobre cuales son los
factores que conducen a una ensefianza de calidada Aien, los SET se han disefiado
como herramientas para los sistemas de informad#tas universidades, y en ese
sentido tienen poco que ver con el enfoque adoptadeste trabajo. Existen otras
iniciativas, de contenido y finalidad cientificajegtratan de reconocer cuéles son los

aspectos de la ensefianza a los que los estudatntasyen un mayor valor, lo cual



puede entenderse como un intento de identificadé&srminantes de la calidad de la
ensefianza (Voss y Gruber, 2006; Lagrosen et &4;24ill et al., 2003).

Los empleadores también han sido sometidos a eéasuestros expedientes con la
intencidon de conocer sus ideas sobre en qué seetarla calidad de la ensefianza
universitaria (Institute of directors, 2007; Gorezaly Wagenaar, 2003; Hodges y
Burchell, 2003; Garcia Montalvo y Mora, 2000). Hncaso de los empleadores es
habitual que se les solicite que identifiquen lpstades de los egresados (expresadas

habitualmente como competencias) que valoran mas.

Lo que resulta destacable, en cualquier caso, e&s tgoto alumnos como
empleadores estan siendo invitados sisteméaticanaeegponer sus opiniones sobre la
calidad de la ensefianza universitaria y sus funderse mientras que los docentes
universitarios rara vez gozan de oportunidades jsees, salvo que dediquen su

esfuerzo investigador precisamente a este tema.

Westerheijden (1999) ha apuntado con perspicactaajjudiscurso de la calidad
presenta una notable carencia: pretende estalleca#ina sobre el modo en que debe
actuarse para alcanzar el objetivo de la calidathemsefianza o en la investigacion,
pero sin contar con lo que ya ha sido estableadoamas del conocimiento como la
pedagogia o la epistemologia, ni establecer unariadrico e interpretativo alternativo.
Carente de ese fundamento mas solido, el discar$a chlidad, y la literatura asociada
a él, recurre a las opiniones de estudiantes yeadptes, pero descarta las de quienes
tienen una relacion mas directa con los procesga calidad se quiere mejorar y

disponen, ademas, de una ocasion mas propiciagfesionar sobre ellos.

En esta comunicacién se resumen las opiniones sleddoentes universitarios
espafioles sobre la importancia relativa de una dgerfactores que contribuyen a priori

a la calidad de la ensefianza universitaria.

2 Método

Las opiniones de los docentes se recogieron mediantcuestionario enviadmn
line a través de la pagina web www.encuestafacil.coque incluia tres apartados

sustantivos, ademas de algunas preguntas de idacitih:

» El primer apartado recoge 26 circunstancias queoa ponstituyen factores que
influyen en la calidad de la ensefianza universitdtl cuestionario solicita a los

docentes una valoraciéon de su efecto sobre laachlid



En el segundo apartado se presentan 22 elementamanto anterior. Los
encuestados deben expresar el grado en que camsidaee estos factores se

encuentran presentes en su universidad.

El tercer apartado contiene siete afirmacionesdéigaa las distintas acepciones
gue adopta el término calidad en el contexto dm&efianza universitaria con los

cuales los encuestados deben identificarse en noagtomenor medida

En este trabajo se describen los resultados dgpkorsados primero y segundo.

Las opiniones de los docentes se recogieron enlasscde Likert, con cinco

categorias entre “muy bajo” y “muy alto”.

Los 26 factores que se propusieron a los doceateslsccionaron a partir de una
serie mas extensa, de hasta 51 factores distigt@sse obtuvo en un panel de

expertos en educacitn

Las respuestas de los docentes deben interpretarse valoraciones relativas. A
tenor de sus respuestas puede decirse de un dedonidocente que considera
determinado factor mas importante que otro. Pay @do, si un determinado
factor ha sido catalogado como importante por ugomaumero de encuestados
que otro, concluiremos que el primero adquiere paracolectivo mayor

importancia que el segundo.

Para facilitar la interpretacion, los factores s tagrupado en las siguientes
categorias: profesor, alumno, coordinacion, institn, y evaluacion de la

actividad docente.

La carencia de una base completa de muestreo oblidésestimar las opciones

habituales de muestreo probabilistico. De ahi gqueptara por determinar la muestra

por medio de una secuencia polietapica y respoddiencriterios estratégicos (Sierra,

1992: 199), asi como a la voluntad de evitar sesges viciaran los resultados

obtenidos. Se siguieron los siguientes pasos

En primer lugar, y partiendo del tamafio de la publg asi como de la experiencia

sobre la tasa de respuesta observada en encugstiasras sobre poblaciones similares,

el equipo establecié un tamafo muestral objetivBG® unidades.

2 En trabajos anteriores se ha trabajado con atllistompleto de factores (Barrenetxea et al., 2009a
Cardona et al., 2009).
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Una vez establecido el tamafio muestral, la comjdosde la muestra se determiné

en:

* La muestra se distribuyd entre todas las univedsisigpiblicas presenciales de
acuerdo con un criterio de afijacion proporcionkd plantilla de cada universidad.

El resultado se redonde6 a multiplos de 10.

» Dentro de cada universidad se seleccionaron depantas aleatoriamente. El
numero de departamentos seleccionados en cadarsidac fue el resultado de

dividir por 10 el de profesores seleccionados.

* A su vez, dentro de cada departamento, se selecoiwnaleatoriamente 10
profesores. La razén de elegir primero los depataos y, sélo después, los
profesores a encuestar en cada departamento, fnerdemente practica: facilito
sobremanera la obtencion de la informacion de ctmi@de los docentes, esencial

para la realizacion del trabajo de campo.

El tamafio total de la muestra seleccionada de rasido ascendid a los 3250
profesores. A titulo meramente informativo, si alastreo se hubiese llevado a cabo
por el método de muestreo aleatorio simple, seidalmbtenido los siguientes tamafios

muestrales:

* Un tamafio muestral de 383 individuos, para un emaeestral det 5% y con un

nivel de confianza 95%.

* Un tamafio muestral de 661 individuos, para un emaestral det 5% y con un

nivel de confianza 99%.

Es decir, la muestra seleccionada fue razonablengmainde en prevision de una
tasa de respuesta relativamente baja.

Las labores de encuestado duraron desde el 29tdereae 2009 hasta el 31 de

enero de 2010 y finalmente se obtuvieron 1033 mresios validos.

3 Resultados

3.1 Importancia relativa de los factores de calidad

La ilustracion 1 recoge los diez factores cuyo tefé@ sido valorado como “alto” o
“muy alto” por un mayor numero de los profesoreastidtados. Mediante una leve

variacion semantica, podemos decir que son losriaximas importantes desde el punto



de vista del colectivo de docentes. De su obseEmvase extrae una conclusion casi
inmediata, para los docentes los factores con miypacto son los asociados a su
propia actividad y a la del alumno. Del docentgaeran sobre todo sus conocimientos
y motivacion (ambos aspectos recibieron un 94%edpuestas “alto” o “muy alto”),
mientras que del alumno se estima determinantetitué con la que se enfrenta al
proceso de aprendizaje (la actitud del alumno helceprendizaje en el momento del
acceso a la universidad recibi6 un 86% de resmieskHo” o “muy alto”, su
participacion activa en las clases es importantea g 85% de los encuestados;
finalmente, la vocacion del estudiante por losdistiseleccionados, cuestion que tiene
también un caracter fuertemente actitudinal, aléanz valor del 85% en el indicador
FRA: Frecuencia relativa de respuestas “alto” y yralio” ).

Junto con estos factores, ent@b tense encuentra también la coordinacion entre
docentes que imparten la misma materia, 88%, yigar ren la seleccion del
profesorado, 84%. La presencia de este segundmr famitre los diez mas
frecuentemente destacados no hace sino confirm&lek de que los encuestados

consideran al docente como un elemento clave proe¢so educativo.

En el otro extremo, el de los factores consideradgsortantes por un menor
namero de docentes, destacan los items ligado®waalaacion de los docentes, sea a
través de encuestas a los alumnos, autoinforme¥pomes elaborados por expertos

académicos.

llustracion 1. Los diez factores mas citados commportantes.

Conocimiento del profesor sobre las materias a su cargo (4,54) 94%
Motivacién del profesor (4,62) 94%
Capacidad de comunicacién del profesor (4,49) 93%

Participacion activa del alumno en su aprendizaje en el periodo

9
universitario (4,35) 89%

Coordinacién entre profesores de una misma materia (4,37) 88%

Actitud del alumno hacia el aprendizaje a su ingreso en la

0,
universidad (4,3) 86%

Vocacion de los alumnos por los estudios seleccionados (4,23) 85%
Rigor en la seleccién del profesorado (4,19) 84%
Capacidad de autoformacion y autoaprendizaje del profesor (4,11) 82%

Capacidad del alumno para el aprendizaje autbnomo a su ingreso en

V)
la universidad (4,04) 78%

0% 20% 40% 60% 80% 100%
FRA*



* FRA: Frecuencia relativa de respuestas “altotnuy alto”.
Nota: Junto a los rétulos de las categorias y gratréntesis se indica el promedio de las respuestas
cuando éstas se han traducido a valores.

Fuente Elaboracion propia.

llustracion 2. Los cinco factores menos citados camimportantes

Titulaciones orientadas a la
adquisicion de competencias
(3,44)

52%

|

Utilizacién de plataformas
tecnoldgicas de apoyo a la
docencia (moodle o similares)
(3,43)

47%

Evaluacion de la actividad
docente del profesorado a través
de encuestas de opinién de los
alumnos (2,93)

28%

Evaluacion de la actividad
docente del profesorado a través
de informes elaborados por los
responsables académicos (2,77)

21%

Evaluacion de la actividad
docente del profesorado a través
de autoinformes elaborados por
él mismo (2,66)

18%

1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

* FRA: Frecuencia relativa de respuestas “altotnuy alto”.
Nota: Junto a los rétulos de las categorias y gratréntesis se indica el promedio de las respuestas
cuando éstas se han traducido a valores.

Fuente Elaboracion propia.

A continuacidon se valoraran con mayor detalle Esutados en cada una de las

categoria en que se han agrupado los factores:
Profesor

De las respuestas a la encuesta se infiere quentagestados reconocen de manera
practicamente unanime la importancia de algunaglicmmes del docente como

determinantes de la calidad de la ensefianza.

Esta percepcion de los encuestados es consistamtel papel que generalmente le
han otorgado a la figura del profesor los expeelogpedagogia. Es cierto que en la
universidad espafiola los métodos docentes se dstflazando hacia enfoques que,
como se dice vulgarmente, trasladan el protagonidetqrofesor al alumno (MEC,
2006); sin embargo, este giro no resta ni un agécenportancia al papel del docente.
Las nuevas propuestas en el campo de las metodslalgicentes necesitan de un

profesor competente en otras tareas distintassdddalictar las lecciones (Fernandez
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Diaz et al., 2010); las responsabilidades del pomyfese amplian en el campo de la
planificacién de las sesiones, la organizacionaderisefianza, y la coordinacién con
otros docentes. Es importante, se dice, que elnd@@equiera habilidades relativas al
trabajo en equipo, a la motivacién del estudiamtal, ejercicio del liderazgo en el aula,

de las que hasta hace poco ni siquiera se haliahahdar.

Las respuestas a la encuesta sugieren que lostdsdem interiorizado, al menos en
parte, este cambio de roles. En particular, la mayde los encuestados (un 68%)
coincide en valorar la necesidad de coordinacidredns profesores que imparten la
misma materia. Sin embargo, de la encuesta tand@éderiva que los encuestados
siguen confiando principalmente en las caractedstique tradicionalmente se han
asociado al buen profesor: conocimiento de la naatenotivacion y capacidad de
comunicacion. Otras habilidades, como la facultada pejercer distintos tipos de
liderazgo en las aulas, gozan, segun investigasi@mteriores (Barrenetxea et al.,
2009a), de un reconocimiento mucho menos amplpmryeso se han eliminado de esta
encuesta. Por otra parte, la formacién del profesomuevos métodos pedagdgicos
obtiene un menor respaldo por parte de los doceR®<ierto que un 58% de los
encuestados considera que es un factor importenteyal invita a las instituciones
universitarias a no desatender la oferta de aeciidd formativas para su cuerpo
docente; pero queda claro que para el comun dedadémicos la preparacién en
nuevas metodologias es menos relevante que losiodeatos que el profesor tiene de

Su asignatura.

Tabla 1. Factores determinantes de la calidad de lansefianza. Efecto atribuido
por los docentes.

item FRA*  Promedio Ranking
Profesor

Aptitud del profesor para el trabajo en equipo 66,2 3,7 15
Capacidad de autoformacién y autoaprendizaje déépor 81,6% 4,1 9
Capacidad de comunicacién del profesor 93,2% 4,5 3
Conocimiento del profesor sobre las materias asyoc 94,0% 4,5 1
Dedicacién del profesor a la investigacion 61,4% 7 3, 17
Formacion pedagégica actualizada del profesor 57,6% 3,6 20
Profesores motivados 94,0% 4,6 2
Promedio de los factores relacionados con el profes 78,1% 4,1

Alumno

Actitud del alumno hacia el aprendizaje a su ingesla

universidad 86,2% 4,3 6
Capacidad del alumno para el aprendizaje auténosodrgreso en

la universidad 78,0% 4,0 10
Conocimientos generales del alumno a su ingresa eniversidad 67,3% 3,8 14
Participacion activa del alumno en su aprendizajel @eriodo

universitario 89,2% 4,3 4



Vocacion de los alumnos por los estudios selecdioma 84,6% 4,2 7
Promedio de los factores relacionados con el alumno 81,0% 4,2

Coordinacioén
Coordinacion de programas y contenidos con elresteducativo

preuniversitario 67,8% 3,8 13
Coordinacion entre profesores de distintas materias 77,8% 4,0 11
Coordinacion entre profesores de una misma materia 88,3% 4,4 5
Promedio de los factores relacionados con la coaadiion 78,0% 4,1

Institucion

Acciones formativas orientadas al profesorado 53,1% 3,5 21
Agilidad y transparencia de los procesos admirtigbay de

gestiéon 58,6% 3,6 19
Compromiso de los érganos gestores de la univetsida la

renovacion de los métodos docentes 60,8% 3,6 18
Rigor en la seleccién del alumnado 64,1% 3,8 16
Rigor en la seleccién del profesorado 83,6% 4,2 8
Servicios de apoyo a la docencia (personal y resyrs 71,6% 3,9 12
Titulaciones orientadas a la adquisicion de conmués 52,4% 3,4 22
Utilizacidn de plataformas tecnolégicas de apoja @ocencia

(moodle o similares) 47,0% 3,4 23
Promedio de los factores relacionados con la ingtitin 61,4% 3,7

Evaluacion de la actividad docente
Evaluacion de la actividad docente del profesoamttavés de

informes elaborados por los responsables académicos 21,4% 2,8 25
Evaluacion de la actividad docente del profesomttavés de

autoinformes elaborados por él mismo 18,4% 2,7 26
Evaluacion de la actividad docente del profesomattavés de

encuestas de opinion de los alumnos 27, 7% 29 24
Promedio de los factores relacionados con la evaida de la

actividad docente 22,5% 2,8

* FRA: Frecuencia relativa de respuestas “alto” yyralio”.

Fuente Elaboracién propia.
El alumno

Se olvida a veces que el alumno es un factor tndscgal en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. De hecho, sin su colabaratigropio proceso pierde sentido.
Los discursos favorables a la introduccion de lsti¢ge de la calidad en el sector
universitario, en alguna de sus variantes mas sgagas, insisten en convertir al
alumno en sujeto pasivo del proceso educativontelide un servicio que es capaz de
valorar en términos de satisfaccion personal (Reck€96). Harvey y Knight (1996),
representando a la mayor parte de los expertodwaaeion, se han opuesto firmemente
a este planteamiento, destacando que la educaei@una naturaleza diferente a la de
otros servicios, una naturaleza que implica halger @n el cliente, no para el cliente; y

siempre con su participacion (Hennig-Thrau et24lQ1).

Tampoco los profesores encuestados olvidan esaéleddta mayoria interpreta que
las condiciones en las que el alumno accede yrdéaffa ensefianza universitaria tienen
un efecto notable en el resultado. En particutas,datos muestran que los profesores

estan mas dispuestos a valorar las actitudes destugiantes (participacion activa en el
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aprendizaje y actitud favorable hacia el aprendjzajie los conocimientos que lograron
adquirir en los niveles educativos previos. Si dlucentes estan en lo cierto y los
aspectos actitudinales son tan relevantes o matogumgnitivos en los resultados del
aprendizaje, entonces es necesaria una reflexibre sl modo en que el sistema

educativo trabaja unos y otros aspectos.
Coordinacion

La coordinacién de las tareas docentes es un aslirjae se ha prestado poca
atencion en el pasado, y uno de esos aspectogidedacia universitaria que la reforma
auspiciada por el Espacio Europeo de EducacionrlBug&EES) proclama que va a
cambiar definitivamente. Se ha argumentado quedadinacion y el trabajo en equipo
casa mal con la cultura de trabajo individual gea&pa las instituciones universitarias
(Koch, 2003), y con el socorrido principio de litaet de catedra al que algunos

docentes invocan recurrentemente.

En Espafa, los pardmetros que se han definidolparaaluacion de la docencia
universitaria estdn suponiendo un drastico giro negteria de coordinacion. Las
instituciones universitarias han comenzado a emsaya estructuras que facilitan la
coordinacién docente (Barrenetxea et al., 2009bk tlocentes, con sus respuestas,
justifican los esfuerzos de coordinacién que séne¢vando a cabo; no obstante, una
parte de los encuestados no esta dispuesta a emrsgue todas las facetas de la
coordinacién tengan el mismo impacto en la calidadcoordinacion dentro de cada
materia recibe el respaldo de un mayor nimero deestados que la coordinacion
entre distintas materias, y ello a pesar del vpkatagogico que tiene el disefio de
materiales que trascienden los limites de las agigas y materias. En ultimo lugar en
el orden de prioridades de los docentes se eneuéntcoordinacion con las etapas
formativas preuniversitarias, a la que un 68% deeltcuestados atribuye un efecto alto;
el resto de los encuestados probablemente aunndspajo el influjo de la separacién
estricta entre enseflanzas universitarias y prewsiiagas que ha prevalecido hasta la
fecha en el sistema educativo espafiol; de otro modge entiende que unos docentes
que se encuentran notablemente insatisfechos sototaliciones en que los alumnos
acceden a la universidad no clamen por una mayordic@cion con la ensefianza

media.

Institucion
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Las respuestas recabadas con respecto al gruaxtdees ligados a la estructura y
funcionamiento de las propias instituciones unitatias confirman la impresion, ya
expresada anteriormente, de que los docentes sitarers interpretan que la calidad de
la ensefianza esta vinculada principalmente a lesteg que constituyen el nacleo del
proceso de aprendizaje, es decir, el profesoregteldiante; asi como a sus capacidades
y actitudes. Obsérvese que, de todos los factorsti#uicionales propuestos en la
encuesta, los que son considerados importantegrporayor nimero de docentes son
los que sirven para garantizar que esos dos agarmegoales del proceso cumplen con
unos requisitos minimos (rigor en la seleccion melifesor, 84%; y del alumnado,
64%), o bien con las acciones que la universidagrende para que ocurra asi:
servicios de apoyo a la docencia, 72%. En la r@aanterior se aprecia la ausencia de
otro factor propiciatorio de las habilidades ydosocimientos del docente: las acciones
formativas ofertadas por las instituciones univarss, que soélo recibe un 53% de
respuestas favorables. Este dato debe interpretarse contexto, el universitario, en el
gue la formacién del trabajador, lo mismo que skhd®llo de su carrera profesional —es

decir, académica- se ha considerado tradicionabrssu exclusiva responsabilidad.

En el orden de prelacion de los docentes, traadeisnes que contribuyen a mejorar
la calidad de los docentes o0 a mejorar sus apsitedeencuentran los factores ligados a
los procesos administrativos y organizativos. Lesidades de agilidad y transparencia
son favorablemente valoradas (respuestas “altomyy alto”) por un 59% de los

encuestados.

Los dos factores menos valorados de este grupcgeajaacuentran ademas entre los
cinco menos valorados, son la ensefianza por conuetey la utilizacidon de
plataformas tecnoldgicas al estilo de la conodWtzodle Este resultado es cuando
menos chocante si se considera que hablamos diemas estrella, que han ocupado
buena parte del espacio en los congresos sobra@dng los programas y acciones de
las universidades espafiolas en la ultima décadsedhlo de que su efecto en la calidad
de la ensefianza no haya sido del todo reconociddapmitad de los profesores
encuestados no justifica que se eliminen los megias el desarrollo de estos
programas e instrumentos, pero quiza esté indicandaierta saturacion en las mentes
de los docentes que quisieran ver que los recesaedican también a otros aspectos

mas olvidados pero no menos importantes.

La Evaluacion de la actividad docente
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Investigaciones anteriores relativas a las actdugediscursos de los docentes
universitarios han hallado entre éstos cierto reezha los expedientes que implican
algun tipo de coercion o control externo de suidBiggs, 2001; Crebbin 1997). En
particular, los docentes se muestran contrarias aistemas de evaluacion vinculados
al control de su labor docente. La evaluacion denkefianza por parte del estudiante
(SET) es el mas comun de estos sistemas (Pourfat;, Seldin, 1993), lo cual no le ha
evitado las criticas de buena parte de los expéBsuck et al., 2008; Pounder, 2007)
que estan dando lugar a una literatura cada vezrtéssa sobre los defectos de estos
instrumentos. La mayor parte de los encuestadosnoontraron que los sistemas de
evaluacion a base de encuestas a los estudiamigantein efecto importante en la
calidad de la ensefianza, pero tampoco atribuyerafacto mayor a otras alternativas
de evaluacién, como la que tiene lugar a travégsigonsables académicos o mediante
la elaboracion de autoinformes. Estos tres itenmeyofy de hecho, los menos
frecuentemente valorados por los profesores eramest lo cual confirma que los
docentes se muestran poco dispuestos a ser evaluwatoindependencia del modo que

se emplee para ello.
3.2 Las condiciones para la calidad en la universidadspafiola

Para interpretar la informacién que contiene ldaté@es preciso recordar que el
namero de factores de los que contiene informaegdmenor que en la tabla 1 (sobre
importancia relativa de los factores). En el coestiio empleado, el capitulo relativo a
la importancia incluye 26 factores, mientras queeela presencia solo 22. Los cuatro
restantes son factores sobre los que se ha coedidgue la opinién del docente no
resulta pertinente, bien porque es razonable pepsamno cuenta con la informacion
que le permitiria formarse una opinion (por ejempsobre la vocacion de los
estudiantes por los estudios seleccionados), biequp la respuesta podria resultar
sesgada; cosa que podria ocurrir, por ejemplo,dmuae pregunta al docente por el
nivel de conocimientos que poseen sus colegas Bxbasignaturas que imparten.

El primer dato que destaca en la tabla es que dawes del indicador FRA son
visiblemente mas bajos en general que los que &evielbn cuando se solicitd la
opinion de los docentes sobre el efecto de losifest En general puede decirse que la
tabla retrata un paisaje sombrio en el que sélpasible encontrar un factor (la
evaluacion de la actividad docente a travées denasestas de opinién a los alumnos)
cuya presencia haya sido valorada con un “altori énouy alto” por una mayoria de los

docentes consultados. En el resto de los factdreslieador se sitla invariablemente
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por debajo del 50%. En otro lugar (Barrenetxeal.et2809a: 196), unas respuestas
similares se han interpretado como la evidenciaju® entre los docentes existe un
sentimiento de “precariedad” con respecto a laslicamnes en las que llevan a cabo su
labor. La ilustracion 3 retrata con nitidez la miaph del fenomeno. De los 22 factores
en los que la comparacion es posible, tan sélorenal indicador de la presencia
percibida supera al de importancia atribuida (y f@mto se sitla por encima de la
bisectriz). En algunos de los factores la difer@ms muy notable; aunque lo mas grave
del caso es que las mayores diferencias se enangmecisamente en factores que los
docentes han calificado como importantes (ilusbradi). En alguna de las categorias de
factores se percibe incluso una relacion inverdeedns indicadores de presencia y
efecto: obsérvese lo que sucede con los items @b de los factores institucionales
(ilustracion 3). Los factores mas presentes, daguie los docentes, resultan ser los
menos importantes; asi ocurre, por ejemplo, compllso de las plataformas como
Moodle Y, al contrario, otros factores cuya importankea sido reconocida por un
mayor nimero de docentes, como los servicios dgoada docencia, alcanzan valores
mas modestos en el indicador de presencia. Sieggaaque la percepcion de presencia
de los docentes es un reflejo fiel de los aspesdss que los gestores de la ensefianza
universitaria estan trabajando, entonces los webodt son la evidencia de que los
docentes no estan conformes con las prioridadefguestores han establecido, ni con
el modo en que reparten los escasos recursos gdermpemplearse para la mejora de la

calidad de la ensefianza universitaria.

llustracion 3. Presencia percibida vs. efecto atribido a 22 factores de calidad.
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* FRA: Frecuencia relativa de respuestas “altotnuy alto”.
Fuente Elaboracion propia.

llustracion 4. Importancia atribuida y presencia pecibida de los ocho factores con
mayor efecto en la calidad a juicio de los encuestas.

100 -
B Importancia
M Presencia

94
88 89
86
84
78 78
75 1 72
41
33
30
25 22
12
11
9 7
0 4 T T T T T T T

Servicios de Coordinacion Capacidad Rigor en la Actitud del

FRA
(4]
o

2

Coordinacion Participacion Motivacion

apoyo a la entre del alumno seleccién del alumno hacia entre activa del del profesor
docencia profesores de para el profesorado el profesores de alumno en su
(personal y distintas aprendizaje aprendizaje a una misma aprendizaje
recursos) materias autonomo a su ingreso en materia en el periodo
su ingreso en la universitario
la universidad

universidad
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Fuente Elaboracion propia.
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Tabla 2. Presencia percibida de los factores deteimantes de la calidad de la

ensefianza en las universidades espafnolas. Frecuan@lativa de respuestas “alto”

y “muy alto”.

item FRA*  Promedio Ranking
Profesor

Aptitud del profesor para el trabajo en equipo 94,7 3,0 10
Dedicacién del profesor a la investigacion 48,8% 5 3, 2
Formacion pedagégica actualizada del profesor 221% 2,9 12
Profesores motivados 29,6% 31 9
Promedio de los factores relacionados con el profes 31,3% 3,1

Alumno

Actitud del alumno hacia el aprendizaje a su ingesla

universidad 12,4% 2,7 17
Capacidad del alumno para el aprendizaje auténosodirsgreso en

la universidad 6,5% 2,4 21
Conocimientos generales del alumno a su ingresa eniversidad 5,5% 2,4 22
Participacion activa del alumno en su aprendizajel @eriodo

universitario 10,7% 2,6 18
Promedio de los factores relacionados con el alumno 8,8% 2,5
Coordinacion

Coordinacion de programas y contenidos con elmteducativo

preuniversitario 10,1% 2,4 19
Coordinacion entre profesores de distintas materias 9,0% 2,2 20
Coordinacion entre profesores de una misma materia 41,1% 3,2 5
Promedio de los factores relacionados con la coasdiion 20,1% 2,6

Institucion

Acciones formativas orientadas al profesorado 42,6% 3,3 4
Agilidad y transparencia de los procesos administa y de

gestion 17,5% 2,6 13
Compromiso de los 6rganos gestores de la univetsioa la

renovacion de los métodos docentes 30,8% 3,0 8
Rigor en la seleccién del alumnado 13,1% 2,5 16
Rigor en la seleccién del profesorado 33,2% 3,1 7
Servicios de apoyo a la docencia (personal y resjirs 22,2% 2,8 11
Titulaciones orientadas a la adquisicion de conmuis 36,9% 3,2 6
Utilizacién de plataformas tecnolégicas de apoja @cencia

(moodle o similares) 47,3% 3,4 3
Promedio de los factores relacionados con la ingtitin 30,5% 3,0

Evaluacion de la actividad docente

Evaluacion de la actividad docente del profesomattavés de

informes elaborados por los responsables académicos 14,7% 2,3 15
Evaluacion de la actividad docente del profesoamttavés de

autoinformes elaborados por él mismo 17,1% 2,3 14
Evaluacion de la actividad docente del profesoamttavés de

encuestas de opinion de los alumnos 62,8% 3,7 1
Promedio de los factores relacionados con la evaida de la

actividad docente 31,5% 2,8

* FRA: Frecuencia relativa de respuestas “altotnuy alto”.
Fuente Elaboracién propia.

Los factores con los que los docentes se encuemigans satisfechos tienen que ver
con la formacién previa del alumnado y con la comdén. Unicamente un 5,5% de
los profesores encuestados considera que sus auianen una base de conocimientos
adecuada para emprender la ensefianza universjtdan,sélo un 6,5% atribuye a sus
estudiantes la capacidad para aprender de martéreoma. Las cifras mejoran un poco
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en lo relativo a las actitudes de los estudiargesy el indicador FRA sigue tomando
valores preocupantes. En general puede decirsdagpercepcion que los docentes
tienen de sus estudiantes es muy mala, lo mismdagied rigor con que se lleva a cabo
su seleccion o la coordinacion con los estudiosrpyersitarios, aspectos que a buen
seguro estan influyendo en las condiciones en leslgs estudiantes acceden a la

universidad.

En el otro extremo, un factor que se encuentraeptesa juicio de la mayoria de los
docentes consultados es la evaluacion a travéesadestas de opinion a los alumnos.
Sin embargo, este factor es uno de los que mematoetienen en la mejora de la
calidad de la ensefianza. Asi ocurre también cars ddictores como la dedicacion del
profesor a la investigacion o el uso de plataforteasoldgicas. En estos dos aspectos
los docentes demuestran tener una opinion en aeowo independiente de las que
circulan en los foros sobre docencia universitasa renovacion. Los docentes parecen
estar de acuerdo con la queja, tantas veces edprataque la cultura y la organizacion
universitarias dan prioridad a la investigaciomfeea la docencia. Los encuestados
opinan que se trata de uno de los factores que snieflayen en la calidad de la
ensefianza, y que sin embargo, mas presenteseessas universidades. Por otro lado,
los encuestados discrepan con respecto a la inmp@atgue se les ha atribuido a las
plataformas tecnolégicas como mecanismo facilitatidrcambio en las metodologias

docentes.

4 Conclusiones

A continuacién se expresan con brevedad algunaglusiones que pueden

derivarse de los resultados obtenidos en la eracuest

Destaca, en primer lugar, que los docentes vincldacalidad de la ensefianza
universitaria preferentemente con las condiciongs jgresentan los dos agentes que
nuclean el proceso de ensefanza-aprendizaje: profgsalumno. Las demas
circunstancias parecen tener, a juicio de los desemnin papel secundario. Este punto
de vista puede calificarse de tradicional, percasb es que esta presente en buena parte
del colectivo docente, y también ocupa las refleegode algunos expertos de educacion
(Luri, 2010).

Por el contrario, los docentes han aprovechad@datanidad que les brindaba la

encuesta para expresar su recelo con respecto@aalge las propuestas que se hallan
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mas estrechamente ligadas al discurso actual $mbrecesidad de introduccion de la
gestion de la calidad en las instituciones unitaisis. En particular, muy pocos
docentes interpretan que los expedientes de evaituee la labor del profesorado que
se estan poniendo en marcha en Espafia vayan arauterefecto significativo en la

calidad de la ensenanza.

Otra percepcion de los docentes, que aunque intwidg habia constatado, es la de
gue en la universidad espafiola no se dan, en del@raondiciones que asegurarian
una ensefianza de calidad. En particular el coleclevprofesores universitarios valora
negativamente las condiciones en las que los esitedi acceden a la ensefianza
universitaria de lo que se infiere su preocupaaénque las carencias con que los
estudiantes llegan a la universidad comprometarrdesltados de la educacion que

reciben alli.

Por ultimo, las respuestas de los encuestados tlegansacion general de que los
docentes universitarios no comparten las priorigdagige las autoridades de politica
educativa o los 6rganos gestores de las universdadpresan en sus discursos y
politicas. La evaluacidon de la docencia o la iniamitbon de las nuevas tecnologias en la
ensefianza universitaria llaman la atenciéon de alyuocentes, pero en general se
otorga a estos aspectos una importancia secunglajige no se corresponde con la
cantidad de recursos materiales y humanos que@agt@ando en los ultimos tiempos.
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