Cuestionario del rol docente
en las organizaciones universitarias;
disefio y validacién en el marco del Espacio

Europeo de Educacién Superior

Mercedes Casanola Andrés, Claudio Carretero Chamarro,
Angel Barrasa Notario, M.* Victoria Sanagustin-Fons
casanola@unizar.es, ccar@unizar.es, abarrasa@unizar.es, vitico@unizar.es

Universidad de Zaragoza

Resumen. El propésito de esta investigacion es disenar y validar un cuestionario para
medir las percepciones, actitudes y comportamientos del profesorado universitario res-
pecto a su prdctica docente y su relacién con los estudiantes en el marco del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES); considerando ciertos conceptos imprescindi-
bles para el desempefio académico incardinados con el objetivo 4 de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS). El cuestionario se orienta a cumplir una doble finalidad,
por un lado, posibilitar vias para incrementar la calidad de los procesos de ensenanza-
aprendizaje mediante el autodiagnostico de los docentes, y, por otro lado, orientar un
camino de mejora continua e innovacion metodolégica y competencial. En un primer
momento, se elaboré un borrador inicial de cuestionario con 11 dimensiones compues-
tas por 72 items, que, tras realizar un andlisis psicométrico limitado, se redujo a tnica-
mente 2 dimensiones con 20 items, que corresponde al cuestionario testado mediante
una muestra de 360 docentes de universidades de toda Espana. La aplicacion del
andlisis factorial sobre las respuestas arrojo tres factores con una alta fiabilidad: for-
macién integral, formacion en valores, innovacién pedagégica y TIC. A la vista de los
resultados, cabe inferir que este cuestionario posee una validez clara y fiable para ser
utilizado en el dmbito universitario, dado que posee factores conectados estrechamente

tanto con los principios del EEES como con el objetivo 4 de los ODS.
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QUESTIONNAIRE ON THE ROLE OF TEACHING STAFF IN UNIVERSITY

ORGANIZATIONS: DESIGN AND VALIDATION IN THE FRAME OF THE EUROPEAN

HicueEr EpUucATION AREA

Abstract. The purpose of this research is to design and validate a questionnaire to
measure the perceptions, attitudes and behaviors of university teaching staff regarding
their teaching practice and their relationship with students in the framework of the
European Higher Education Area (EHEA) and considering certain essential con-
cepts for academic performance in line with goal 4 of the Sustainable Development
Goals (SDGs). The questionnaire has two purposes: 1) to promote ways that teachers
can engage in self-assessment and thus increase the quality of teaching-learning pro-
cesses and 2) to help guide teachers on the path towards continuous improvement and
methodological and competency innovation. The initial draft of the questionnaire had
11 dimensions consisting of 72 items, which after a limited psychometric analysis
was reduced to only 2 dimensions with 20 items, corresponding to the questionnaire
tested on a sample of 360 teachers from universities throughout Spain. Analysis of the
responses revealed three factors with high reliability: comprebensive training; training
in values; and pedagogical innovation and ICTs. The results indicate that this ques-
tionnaire has a clear and reliable validity for use in the university environment, given
that it has factors closely connected both with the principles of the EHEA and with
Goal 4 of the SDGs.

Keywords: teaching role; EHEA; teaching methods; educational psychology.
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1. Planteamiento del problema

Han transcurrido mis de veinte afios desde la Declaracién de Bolonia (European
Ministers in charge of Higher Education, 1999), punto de partida legal para el esta-
blecimiento y consolidacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (Neave,
2003; Van der Wende, 2000; EURYDICE, 2020). Dicha Declaracién de Bolonia
consisti6 en una serie de principios destinados a armonizar los sistemas de edu-
cacién superior de los paises signatarios de la European Cultural Convention del
Consejo de Europa, miembros de la Unién Europea (UE) y otros adheridos a di-
cho convenio (Beerkens, 2008; Alonso-Sdez y Arandia-Lorofio, 2017). Entre los
objetivos establecidos, destacan los siguientes: i) mejorar la movilidad geogréifica
de los graduados europeos, a través de un reconocimiento de sus titulaciones de
forma 4gil y reciproca por parte de los paises que constituyen la UE; ii) establecer
un sistema tnico de créditos, denominados ECTS (European Credit Transfer Sys-
tem), que incluyen el reconocimiento de la experiencia laboral y profesional de los
estudiantes en la adquisicién de competencias; iii) la transformacién de los méto-
dos de ensenanza-aprendizaje, que pasan a estar centrados en los estudiantes, los
cuales se transforman en sujetos activos en su aplicacién; iv) el cambio en el siste-
ma de evaluacidn, convirtiéndose en continua, con las potencialidades de evalua-
cién formativa asociada, y v) un enfoque de los estudios basados en la prictica,
con la vista puesta en el perfil profesional que se plantea conseguir por parte de
las diferentes instituciones de educacién superior (Sanagustin-Fons, Cruz y Pari-
cio, 2008; Sanagustin-Fons, Puyal, Mosefie y Tricas, 2007). Finalmente, destaca
entre los objetivos el establecimiento de un marco comun de cualificaciones para
facilitar la comparabilidad entre los titulos obtenidos en diferentes universidades
(Feeney y Hogan, 2017). Sin embargo, desde el punto de vista de la organizacién
de la ensefianza en la educacién superior, destaca el cambio de paradigma en el
proceso de ensenanza-aprendizaje, donde el alumnado se convierte en el centro
de este proceso. Ademds, se propugné el cambio desde un entorno centrado en
la transmisién de conocimiento a otro en el que las competencias se convierten
en un valor primario de la evaluacién de los resultados del aprendizaje (Gonzélez
et alii, 2003; Villarroel y Bruna, 2017). De tal forma, se estableci6 que los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje deberfan orientarse a la adquisicién de maltiples
competencias, que previamente no se habian considerado como resultados que
obtener en la ensefianza universitaria.

Finalmente, debe indicarse que, durante el establecimiento del EEES, co-
mienzan a realizarse propuestas en relacién con conseguir que los estudiantes
alcancen, por un lado, las competencias especificas que tienen que ver con co-

nocimientos tanto de tipo cognitivo, mecanico, técnico y de indole tedrica como
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de indole prictica, es decir, se trata del saber hacer; ademds, se plantea que en
el proceso de ensenanza-aprendizaje se alcancen, por otro lado, competencias
transversales, con mds contenido actitudinal, y que son altamente valoradas en el
mercado laboral. Tales como la capacidad de trabajo en equipo, el denominado
saber ser y el saber estar, que, principalmente, son las motivaciones laborales, la
capacidad de adaptacién y la resiliencia de los recursos humanos potenciales del
mercado de trabajo (Sinchez, Amar y Triadt, 2018).

2. Objeto de estudio

Para adoptar un enfoque educativo alineado con los denominados principios de
Bolonia y los ODS (ONU, 2015), es importante que el personal docente uni-
versitario adquiera las habilidades necesarias para llevar a cabo sus tareas docen-
tes, lo que requiere una planificacién organizacional adecuada que permita tanto
la capacitacién como el desarrollo personal de los profesores (Trigwell et alii,
2012; Wilkerson y Irby, 1998; Wilson y Berne, 1999; Zabalza y Beraza, 2003;
Ferndndez-Ferrer y Miravalles, 2018). La evaluacién del grado de adquisicién de
competencias profesionales por parte de los docentes debe llevarse a cabo tanto
durante el proceso de aprendizaje como a través de los resultados de la practica
docente profesional que se puede medir en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes (Saroyan y Trigwell, 2015).

Existen pruebas del impacto que tiene una adecuada organizacién instruc-
cional de los docentes en el desempeio del proceso de ensefianza-aprendizaje en
las organizaciones de educacién superior (Stes et alii, 2010). Ademis, la evalua-
cién formativa de las competencias iniciales de estos posee una gran influencia en
la realizacién posterior de las tareas docentes (Romero-Martin et alii, 2017). Es
decir, el profesorado universitario debe adquirir toda una serie de herramientas
docentes que resultan necesarias para la aplicacién de los principios del proce-
so de convergencia europea, tanto desde el punto de vista de los métodos edu-
cativos, de ensefianza-aprendizaje, como desde la perspectiva de los inevitables
y complejos procesos de evaluacién. Actualmente, debido a la crisis provocada
por la pandemia de la covid-19, la dificultad de establecer formas y criterios de
evaluacién justos y adecuados va aumentando progresivamente. Asimismo, dicha
tarea docente se torna més dificil, por la propia evolucién de la sociedad del co-
nocimiento y el uso de tecnologias de la comunicacién y la informacién (Quiroz,
y Quiroz, 2019; Falco, 2017; Pacheco, Ortega, Chong y Quifionez, 2017; Gran-
da, Espinoza y Espinoza, 2019; Garcia-Cabrero, Luna-Serrano, Ponce-Ceballos,
Cisneros-Cohenour, Cordero-Arroyo, Espinoza-Diaz y Garcia-Vigil, 2018). Es

precisamente en este entorno en el que se esboza el objeto de estudio de nuestra
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investigacién, planteando que se pueda llevar a cabo una mejor autoevaluacién
por parte del profesorado de las instituciones de educacidén superior, para que
se enfoquen en reconocer sus puntos débiles y determinar sus puntos fuertes,
con el propésito de establecer programas de formacién continua mds eficientes,
asi como enfocar los sistemas de gestion de la calidad total que actualmente se

aplican en las universidades.

3. Fundamentacién tedrica

La perspectiva tedrica desde la que se aborda esta investigacion parte de la socio-
logia de las organizaciones (Lucas Marin y Garcia Ruiz, 2005; Brunet y Vidal,
2004, Sanagustin-Fons y Brunet, 2017), en el sentido de entender la actividad
docente incardinada en el 4mbito de las organizaciones universitarias, siendo los
actores sociales principalmente implicados, los docentes y los discentes, ademds
del resto de agentes socioeducativos y sociopoliticos presentes en el funciona-
miento del sistema educativo universitario. Siendo la principal finalidad de dichas
organizaciones proponer elementos facilitadores en la gestién del conocimiento,
considerando al docente como un agente de cambio social; orientando la orga-
nizacién educativa a estrechar relaciones con el sector social y productivo para
promover el bien comuin y el desarrollo social (Bonilla, Badillo y Genis, 2019), asi
como una educacién de calidad para todos, como fija el objetivo niimero 4 de los
ODS de la Agenda 2030 de Naciones Unidas (ONU, 2015). Observindose, ade-
mds, toda una serie de conceptos tedricos que influyen claramente en los procesos
internos de dichas organizaciones y en su codeterminacién con el entorno social,
econdmico, tecnoldgico e ideolégico-cultural (Perrow, 1990). De ahi que, con el
objetivo de cambiar la forma en la que se aborda el paradigma establecido y la
propia cultura organizacional (Hofstede, 1998; Schein, 2010) en el considerado
como Espacio Europeo de Educacién Superior y bajo el paraguas del objetivo 4
de los ODS (ONU, 2015), es necesario sefialar los principales valores que emet-
gen de dicho cambio. Se podrian considerar como principales valores los que
estdn relacionados con una educacién orientada a la practica; que responde de
forma adecuada y eficiente a las demandas del entorno; con un enfoque centrado
en los estudiantes y que rinde cuentas a la sociedad por todo lo que se lleva a cabo
en el interior de la organizacién educativa, orientando sus esfuerzos a alcanzar
cotas de calidad y excelencia en los procesos de gestién del conocimiento y su
aplicacién en la sociedad (Peralta, Stefanel, Cervantes y Salgado, 2018; Esquivel,
Leén y Castellanos, 2017).

Asimismo, es imprescindible profundizar en las motivaciones del profesorado

universitario, dado que se trata de uno de sus principales protagonistas y agentes
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de cambio social. Cabe sefalar, ademds, que el enfoque del profesor depende en
gran medida de su actitud hacia la temdtica y el entorno en el que ensena (Prosser
et alii, 2005; Imbermén, 2017), los académicos que experimentan sus materias
de acuerdo con una menor estructura integradora experimentan su ensefianza de
una manera més centrada exclusivamente en el profesor, mientras que aquellos
con una experiencia mas holistica se centran en la comprensién global de la mate-
ria que abordar (Salgueiro, Sabelli, Manzi, Irigoyen, Exeni, Vidal y Bono, 2021).

Como desempefio laboral, la docencia es una tarea compleja, precisamente
por su multidimensionalidad, pues incluye, entre otras, el conocer profundamen-
te las materias especificas de cada dmbito profesional; saber transmitir dichos
conocimientos; tener habilidades comunicativas especificas; poseer competen-
cias de evaluacién de los conocimientos adquiridos por parte del estudiantado;
ademas de ofrecer una educacién integral y en valores, entre otras dimensiones
(Sanagustin-Fons, 2008). Ademads, se encuentra sometida a cambios constan-
tes, dadas las especificidades tanto de los discentes como de la estructura de la
organizacidn universitaria, la evolucidn social y el desarrollo y aplicacién de las
tecnologias que tanto afectan a su prictica diaria (Walker, 2015; 2020). Ademds
de ser una actividad marcada por el grado de implicacidn y vocacién del profeso-
rado, Lucarelli (2004) hace referencia a la importancia que posee la construccién
de la identidad de dicho profesorado en el proceso de su desempefio (Alcala del
Olmo, 2019). Es asi c6mo se entiende la importancia que posee dicha actividad
para el conjunto del desarrollo de los futuros profesionales y de los avances en el
conocimiento. Por otro lado, tal y como sefiala Herzberg (2017), cuando la tarea
entusiasma en si misma, es cuando los trabajadores son capaces de involucrarse al
méximo, promoviendo, en este caso, el desarrollo de los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la mejor forma posible. Entonces surgen las dos principales cues-
tiones, ¢es la prictica de ensenar? o ¢es la prictica especifica para la cual fue for-
mado el profesorado en su campo particular? Siendo ambas cuestiones una de las
claves esenciales para comprender la esencia de la docencia universitaria. Resulta
también importante considerar las voces criticas que establecen algunos de los
problemas a los que se enfrenta, en la actualidad, la prictica de la docencia uni-
versitaria; se trata de una sustraccién progresiva de cualidades que ha conducido
a los docentes a la pérdida de control y sentido sobre el propio trabajo (Contre-
ras, 2018; Garcia, 2020). Trigwell (2012) indica que hay relaciones significativas
entre las formas en que los profesores experimentan emocionalmente el contexto
de la ensefianza y, por otro lado, las formas en las que abordan su ensefianza jun-
to con las emociones positivas que se asocian al alumno como protagonista del

proceso de ensefianza-aprendizaje. Otros autores subrayan, precisamente, la im-
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portancia que posee la gestién adecuada de las emociones en la labor del docente
universitario, principalmente, para ser capaz de relacionarse de forma auténtica
con sus estudiantes, eliminando sesgos de edad, cosmovisiones y otros valores
culturales (Tacca Huaman, Tacca Huamén y Cuarez Cordero, 2020; Llorent,
Zych y Varo-Millén, 2020).

En numerosas ocasiones, la evaluacién de las tareas docentes se lleva a cabo
por los estudiantes como agentes finalistas en el sistema universitario (Ion et alii,
2016; Van der Lans et alii, 2015). En otros casos, se proponen una serie de herra-
mientas para que los docentes aprendan tanto las motivaciones propias (Moskal
et alii, 2016; Visser-Wijnveen et alii, 2011) como las habilidades necesarias para
realizar sus tareas docentes de forma satisfactoria (Diaz et alii, 2016; Koloi-Keai-
kitse, 2017; Mufioz et alii, 2011; Tigelaar et alii, 2004; Van den Bos y Brouwer,
2014). Ademis, por la importancia que estin adquiriendo recientemente, deben
destacarse el impacto y la percepcion que los docentes poseen respecto al uso y
aplicaciéon de TIC en su desempefio (Bas et alii, 2016; Ertmer et alii, 2012; Fer-
nandez-Batanero y Ruiz, 2015; Hernandez-Ramos et alii, 2012; Scherer et alii,
2015; Tejedor et alii, 2009; Ferndndez y Pérez, 2018), dado que pueden implicar
un claro aumento en la productividad docente debido a la simplicidad de la en-
sefianza (Englund et alii, 2017; Mishra y Koehler, 2006; Mufioz-Repiso y Tejedor,
2012). Caracteristicas necesarias para una formacién integral del profesorado,
la adquisicién de los valores acordes al EEES y a los ODS y una adaptacién a
la innovacién tecnoldgica y todo lo que supone en los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

4., Disefio y metodologia

4.1 Diseno del cuestionario

Desde la necesidad de impulsar toda la cultura de educacién orientada a la exce-
lencia, para una mejora continua de la ensefianza, esta investigacién se centra en
la creacién y validacién de un cuestionario que ha sido denominado Cuestionario
del Rol Docente en el Espacio Europeo de Educacién Superior (CRD-EEES).
Este cuestionario responde a una demanda real que aumenta cada vez mds en
la universidad. Esta herramienta pretende valorar el entusiasmo y el deseo del
docente por contribuir a una educacién universitaria de calidad, consolidar un
paradigma comin que ofrezca flexibilidad a los estudiantes, asi como respuestas
a las actuales demandas sociales en un entorno abierto y dindmico.

El objetivo principal de este cuestionario consiste en la autoevaluacién del

profesor universitario, detectando fortalezas, ireas de mejora y potencialidades,
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en el sentido de plantear una mejora continua en el desempefio docente y su im-
pacto en la formacién de los estudiantes. El objetivo principal de este cuestiona-
rio consiste en la autoevaluacién del profesor universitario, detectando fortalezas,
dreas de mejora y potencialidades en el sentido de plantear una mejora continua
en el desempeno docente y su impacto en la formacién de los estudiantes, pero
también en su rol investigador, asi como una cierta ambigiiedad de rol que se ma-
nifiesta en muchas ocasiones, especificamente, a lo largo del afio 2020, en el que
los docentes se han visto sometidos a nuevas exigencias consecuencia de la crisis
generada por la pandemia de la covid-19 (Surdez, Magana y Sandoval, 2017; Le-
mos, Calle, Rolddn, Valencia, Orejuela y Romédn-Calderén, 2019; Oros, Vargas
y Chemisquy, 2020). Teniendo en cuenta la idiosincrasia y la propia historia de
los diferentes contextos asociados al sistema de ensefianza tradicional, todavia
presente en ciertos ambitos y universidades espafiolas.

La creacién del CRD-EEES, se inicia con el consenso, asesoramiento y
orientacién de profesionales de la pedagogia y la psicologia educacional, junto
con una cantidad considerable de documentos de fuentes bdsicas y fiables, en
consonancia con los enfoques metodolégicos sugeridos en las declaraciones del
Plan de Bolonia y el Proyecto Tuning ( Tuning Educational Structures in Euro-
pe, 2006); asimismo, se ha considerado el seguimiento y evaluacién del EEES
que aparece en el informe titulado The European Higher Education Area in 2020:
Bologna Process Implementation Report (EURYDICE, 2020).

Se inicia asi el arranque de la elaboracién de una bateria de cuestiones que
son reagrupadas, considerando lo que pretenden medir, segtin diferentes dimen-
siones. Este primer listado de cuestiones fue propuesto a un panel de diez ex-
pertos, siguiendo el método Delphi, que eran profesores de universidad de dis-
tintas dreas de conocimiento. Los miembros del panel realizaron un analisis en
profundidad, aglutinando las cuestiones o items en distintas dimensiones segin
su coherencia, significacién e impacto. La determinacién de las dimensiones de
mayor importancia que se incluyen en el cuestionario definitivo parte de varias
premisas: i) el marco competencial del docente en el EEES; ii) el estudiante
como protagonista de la mejora de la calidad evaluadora; iii) las metodologias
aplicadas por el docente y, finalmente, iv) la idiosincrasia de este en su particular
modo de ejercer la docencia (Aparicio Arias, 2011; Walker, 2020).

Tras el esfuerzo y tiempo invertidos en la reflexién, discusidn, andlisis y ma-
duracién, por parte del panel de expertos, y de la discusién del grupo de inves-
tigacién de las dimensiones e items que potencialmente conformarian el CRD-
EEES, se definié un primer cuestionario preliminar cuya estructura responde a
la establecida en la tabla 1, donde se indican las 11 dimensiones en que se inscri-

bian un total de 72 elementos.
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Tabla 1. Dimensiones de la version preliminar del cuestionario

Ntmero Etiqueta
1 Actitud hacia el EEES
2 Actitud de colaboracién
3 Papel del guia y mentor
4 Aprendizaje autodirigido
5 Competencias en tecnologias de la informacién
6 Personalizacién de la ensefianza
7 Educacién integral
8 Flexibilidad
9 Evaluacién
10 Desarrollo personal del docente
11 Innovacién y transformacién

Fuente: elaboracién propia.

La siguiente fase, totalmente cuantitativa, se centré en la aplicacién y el anali-
sis de la validez y fiabilidad del CRD-EEES desde un punto de vista psicométri-
co. Con este propésito, una muestra de42 profesores universitarios respondieron
a cuestiones referidas a la medida que proporcionaba cada item, su relacién con
una de las dimensiones y la significatividad de dichas dimensiones dentro del
marco del EEES y los ODS. La escala definida de 11 dimensiones no tenia con-
sistencia interna, pues se quedd por debajo de los limites para su validacidn esta-
distica, que, tras aplicar el correspondiente andlisis factorial utilizando rotacién
Varimax, mostré que dos de los factores explicaban el 22,50% y el 21,97% de la
varianza total, respectivamente. Estos factores fueron denominados: formacién
integral, que estaba compuesto por 13 preguntas, e innovacién pedagdgica y uso
de las TIC, que constaba de 7 elementos. La versién preliminar del cuestionario,
que consta de 20 elementos repartidos en dos factores, constituyd la primera de-
finicién del CRD-EEES.

En el presente estudio queremos validar la herramienta con una muestra mu-
cho mids representativa, con objeto de lograr una mayor validez y confiabilidad,
asi como consolidar el CRD-EEES como un instrumento creado, validado y dis-
ponible para la comunidad educativa y conseguir una medida de la calidad en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se realizé la aplicacion de este cuestionario a una muestra de 360 profeso-
res de diferentes grados, categorias y centros académicos de varias comunida-

des auténomas (Aragén, Catalufia, Galicia y el Pais Vasco, principalmente), con
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pruebas psicométricas mas completas. La aplicacién del cuestionario en dicha
muestra ha arrojado resultados significativos y contrastables, que permiten des-
tacar la aparicién de un nuevo factor: la formacién transversal, agregada a los ya
existentes, formacidn integral e innovacién pedagdgica y TIC, lo que enriquece la
estructura del cuestionario, asi como la eliminacién de 4 elementos que no esta-
ban proporcionando informacién fiable. El cuestionario se construy¢ finalmente
con 16 items con una elevada concrecién (anexo I).

A través de esta investigacion, se ha validado el CRD-EEES. En el nivel me-
todoldgico, el objetivo de su aplicacién en las aulas a través de la figura guia, faci-
litadora e impulsora del docente, se considera indispensable para alcanzar asi un
éptimo nivel de calidad y excelencia universitarias. Ademds, el presente trabajo
supone de una manera sencilla, ripida y 4gil la mejora continua de los procesos
educativos en el interior de las organizaciones de educacién superior, las cuales se
hayan inmersas en evaluaciones de su calidad, excelencia y eficiencia; ademas, de
las exigencias de rendicién de cuentas que la propia normativa europea e interna-
cional exige (Rodriguez-Gémez, 2019; Sisto, 2020; Sanagustin-Fons y Brunet,
2017).

Version reducida del cuestionario

El CRD-EEES, se administré junto con otro cuestionario: el Multifactor Lea-
dership Questionnaire, en su formato 5X (Avolio et alii, 2004), adaptado al con-
texto universitario.

Al final del cuestionario de la funcién docente, se solicitan datos de interés
para un andlisis posterior: sexo, edad, universidad de pertenencia, departamento,
asignatura impartida y categoria laboral. El cuestionario estd disefiado para faci-
litar al méximo sus respuestas. Destacando el anonimato y la confidencialidad de
la encuesta, asi como la importancia de la sinceridad en la respuesta para opti-
mizar la validez de la informacién. Los elementos dispuestos por los dos factores
que se extrajeron del primer analisis, 13 items para el factor de formacién integral
y 7 items para innovacién pedagégica y TIC, segtin se muestra en la tabla 2. Los
resultados de las repuestas proporcionadas por 360 profesores universitarios fue-

ron analizados usando SPSS Versién 20 para Windows.
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Tabla 2. Versién preliminar del cuestionario

Item | Formacién integral

1 Intento desarrollar diversos roles de interaccién y fomento de la participacién de los
estudiantes.

) Manejo diferentes estrategias metodoldgicas que mejoran la participacién y el trabajo
auténomo de los estudiantes.

3 Incluyo en mi ensefianza de forma indirecta valores tipicos basados en los valores
democriticos.

4 Evaltio en igual intensidad tanto el aprendizaje adquirido por el alumno y los procesos
para adquirirlos.
Creo que estoy preparado para personalizar el proceso de ensefianza-aprendizaje depen-
diendo de la diversidad inicial de los estudiantes.

6 Me considero flexible y abierto a la hora de marcar el ritmo de actividades de ensefianza,
incluidas formas colaborativas e interactivas.

” Mis sistemas de evaluacién recogen resultados tanto de la asimilacién de conceptos y
como de la persistencia del desarrollo de habilidades y actitudes.
Organizo el espacio de ensefianza (o contexto de aprendizaje) de una investigacién enfo-

8 cada en que los estudiantes tienen el desafio de descubrir o responder a algunas hipétesis
o preguntas que planteo.

9 Promuevo en los estudiantes su autocritica y autoevaluacién en las actividades que real-
izan con mi sistema educativo.

10 Mis objetivos docentes promueven el desarrollo integral y mejorar el compromiso social
ético de los futuros profesionales.

11 Inculco valores universales en la educacién universitaria de mis alumnos.

1 Aplico las lineas pedagdgicas y las técnicas metodoldgicas que ensefian cémo llevar a
cabo una educacién integral.

13 Combino diferentes estilos de ensefianza para reforzar varias formas de aprendizaje.

Item | Innovacién pedagdgica TIC

14 Me preocupa actualizar mi conocimiento sobre las TIC (tecnologias de la informacién
y la comunicacién).

15 Intento acercar mis intereses de investigacion a los estudiantes con rigor y veracidad de
los problemas y enfoques actuales.

16 Aplico TIC que facilitan el aprendizaje.

17 Considero que mi estilo de ensefianza es reflexivo y transformador.

18 Conozco la forma obtener y desarrollar la tecnologia para la formacién integral de los
estudiantes.

19 Tengo referencias destacables a buenas pricticas como resultado de mi estilo de en-
sefianza innovador.

20 Integro el derecho a la educacién alo largo de la vida con diversos recursos de e-learning.

Fuente: elaboracién propia.

RIO, N° 27,2021

95



Mercedes Casafiola Andrés, Claudio Carretero Chamarro, Angel Barrasa Notario, M. Victoria Sanagustin-Fons

96

4.2 Metodologia
Muestra

La muestra de participantes estuvo compuesta por 360 profesores universitarios
de 109 departamentos, por lo tanto, las muestras cubren profesorado de un am-
plio rango de dreas. Esta muestra fue reclutada al azar a través de correo masivo,
con edades comprendidas entre 23 y 78 afios (mediana = 44,73 afios, desviacién
estindar = 10,13 afios), siendo 205 hombres (56,94%) y 155 mujeres (43,06%).
La muestra se clasificé en tres categorias: personal funcionario, profesor contra-
tado a tiempo completo y personal contratado a tiempo parcial, con la distribu-

cién que se muestra en la tabla 3.

Tabla 3. Composicién de la muestra

Cuerpos Contratados Contratados Total
docentes a tiempo completo a tiempo parcial
Mujer 60 57 38 155
Hombre 71 94 40 205
Total 131 151 78 360

Fuente: elaboracién propia.

La aplicacién del anilisis factorial exploratorio se ha realizado segtn la se-
cuencia de pasos que se especifica a continuacién. En primer lugar, se ha realizado
el calculo de la matriz de correlacién entre las variables de datos originales, a la
que se han aplicado un conjunto de pruebas estadisticas para verificar que sea sig-
nificativamente diferente de una matriz de identidad. En caso de la confirmacién
de una identidad matriz de correlacidn, los elementos no estarian correlaciona-
dos, por lo que el conjunto bajo estudio no puede ser factorizado. Seguidamente,
se ha procedido a obtener los factores iniciales para, finalmente, proceder a su
rotacién con objeto de representar los datos originales de una forma mds efi-
ciente. Después de analizar la matriz de correlacidén y obtener los factores, se
han analizado las comunalidades, la varianza total explicada por cada factor y el
grafico de sedimentacién, con objeto de extraer aquellos factores que tienen una
capacidad explicativa significativa.

Para verificar que los datos se ajustan a una descomposicion factorial, se han
aplicado las siguientes pruebas estadisticas para asegurar que la matriz de corre-
laciones no estd mal condicionada: el determinante de la matriz, la prueba KMO

y la prueba de esfericidad de Bartlett.
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El determinante de la matriz de correlacién es menor que 0,050 cuando las
correlaciones cruzadas de algunos elementos son altos, pero no puede ser igual
a 0, puesto que en este caso la matriz de correlaciones no seria invertible, por lo
que no podria realizarse la descomposicion en factores. En nuestro caso, el de-
terminante de la matriz de correlacién es menor que 0,001, pero distinto de 0,
en consecuencia, la descomposicién factorial puede aplicarse y existen indicios de
que un nimero bajo de estos tiene un elevado poder explicativo.

La prueba de Bartlett se ha aplicado para verificar la homocedasticidad de la
matriz de correlaciones, es decir, que la varianza asociada a esta es homogénea. El
estadistico de Bartlett obedece a una distribucién chi cuadrado. Los resultados
se podrian considerar adecuados para el anlisis si se rechaza la hipétesis nula de
homocedasticidad con una significatividad debajo de 0,05, que en los datos ana-
lizados se observa con claridad al rechazarse dicha hipétesis con una significativi-
dad inferior a 0,001, por lo que unos elementos presentardn un poder explicativo
superior a los restantes.

La prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) se usa para comparar los coefi-
cientes de correlacién y los valores de correlaciones parciales. Esta prueba es-
tadistica tiene un rango de variacién comprendido entre 0 y 1. Los contrastes
estadisticos cercanos a 0 implican una baja correlacion entre parejas de variables,
cuya consecuencia es la inviabilidad de realizar una descomposicién en factores.
Por el contrario, los valores de las estadisticas de prueba cercanas a 1 indican unas
buenas condiciones para la aplicacion del andlisis factorial. En el caso bajo anili-
sis, el contraste estadistico KMO obtenido es 0,911, por lo que resulta adecuado
aplicar una descomposicién factorial a los datos.

Los factores principales se extraen del conjunto de variables mediante el ana-
lisis por componentes principales (PCA), donde los componentes se ordenan de-
pendiendo de la varianza explicada aplicando la diagonalizacién de la matriz de
covarianzas, siendo la primera componente una combinacién de elementos con
poder explicativo de la mayor parte de la varianza, la segunda componente tiene
el poder explicativo de la mayor parte de la varianza restante, y asi sucesivamente.
Para determinar el niimero de factores éptimos, se utilizé el criterio cldsico de
seleccién de componentes con cargas superiores a 1 (Kaiser, 1960; 1970). En este
caso, se obtuvieron tres factores con cargas 7,87, 1,83 y 1,33, respectivamente,
correspondiendo el porcentaje explicado de varianza al 60% del total, que resulta
mds que aceptable dado el elevado niimero de factores iniciales.

Seguidamente, se ha procedido a evaluar las comunalidades de los elementos
de cada uno de los tres factores extraidos anteriormente. A partir de los resulta-

dos obtenidos, se ha procedido a eliminar cuatro de los elementos de la versién
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inicial del cuestionario, correspondientes al item 7, item 13, item 15 e item 19,
debido a que los valores de sus comunalidades, que correspondian a 0,343, 0,411,
0,406 y 0,335, respectivamente, tenfan un valor mds reducido que las restantes,
que, como sucede en este caso, eran inferiores al umbral de 0,5 que marca el limite
para ser considerados significativos. Por tanto, después de aplicar la eliminacién
de los elementos menos significativos, el cuestionario estaria compuesto de 16
elementos repartidos entre 3 factores explicativos.

Finalmente, los factores se rotan aplicando el método Oblimin con objeto de
relacionar de forma mds cercana los factores con la informacién proporcionada
por cada uno de los elementos del cuestionario. Los elementos del cuestionario
se distribuyen segtin tres factores, en la forma mostrada en la tabla 4, donde se
puede observar que el primer factor incluye 8 elementos y los otros dos se com-
ponen de 4 elementos cada uno. El tercer factor extraido en el andlisis factorial
actualiza el sentido de la dimensién antes mencionada, cuyo nombre se mantiene.
El primer y el segundo factores extraidos tras rotar la matriz de correlacién se
derivan, principalmente, de las anteriores a las primeras dimensiones, y se deno-
minan: formaci6n integral, que est4 formado por los elementos iniciales 1,2, 4, 5,
6,8,9y 17,y formacién transversal, que corresponde con los elementos iniciales
3,10, 11, 12. Por tltimo, el tercer factor consiste en los elementos iniciales 14, 16,
18 y 20, alineados con los siete elementos iniciales que componian la dimensién
innovacién pedagégica y TIC de la versidén preliminar del cuestionario, de don-
de se han eliminado los items 13 y 19, y el item 17 pasé a pertenecer al primer
factor. La tabla 4 muestra que las cargas de las variables son mayores que 0,600
en cualquiera de los items para el factor al que se asignan, concluyendo que la

descomposicién en los factores obtenida es adecuada.
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Tabla 4. Rotacién de la matriz de componentes

Factor
ftem Formacién integral Formaci6n transversal Innovaci;’rp}ffédago'gica

2 0,705 0,041 0,255
1 0,684 0,235 0,162
9 0,679 0,187 0,047
8 0,668 0,292 0,077
17 0,624 0,171 0,357
5 0,615 0,205 0,211
0,612 0,148 0,247

0,594 0,375 0,170

11 0,156 0,817 0,220
10 0,332 0,804 0,063
3 0,205 0,799 0,091
12 0,405 0,621 0,293
14 0,068 0,058 0,876
16 0,200 0,073 0,843
18 0,350 0,168 0,692
20 0,156 0,296 0,631

Fuente: elaboracién propia.

Después de aplicar el analisis factorial, se han obtenido las varianzas explica-
das totales de los tres factores resultantes de la extraccién con rotacién Oblimin.
La extraccién de la varianza total explicada por cada uno de los tres factores de
la matriz no girada es 6,52, 1,80 y 1,31, respectivamente, siendo las varianzas ex-
traidas de las restantes componentes menores que 1. La rotacién de la matriz de
correlacion proporciona la misma varianza explicada, pero la distribucién entre
los factores se vuelve mds uniforme, como se puede ver en el hecho de que cada
uno de ellos contribuyé al 40,78%, 11,23% y 8,21%, respectivamente, para los
factores iniciales, y se convirtid en 24,36%, 17,96% y 17,80%, respectivamente,
para cada uno de los tres factores obtenidos de la matriz rotada, cuyos valores de
la varianza explicada son 3,99, 2,87 y 2,86, respectivamente, por lo que se observa
un elevado grado de uniformizacién de estos.

La consistencia interna del cuestionario se verifica mediante la prueba alfa de
Cronbach. Se han alcanzado grandes valores cercanos a 1 para los tres factores

del cuestionario: el alfa de Cronbach del factor formacién integral, compuesto
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por 8 items, es 0,852; el alfa de Cronbach del factor innovacién pedagégica y
TIC, compuesto por 4 items, es 0,815, y el alfa de Cronbach del factor formacién
transversal, compuesto de 4 items, es 0,851, por lo que la fiabilidad del cuestio-
nario parece validada.

Finalmente, para determinar la interrelacién entre los problemas de los di-
ferentes factores se han calculado los valores de las relaciones cruzadas entre los
diferentes conglomerados de cuestiones. Las correlaciones observadas son po-
sitivas en todos los casos, por lo que la escala de Likert para los conglomerados
de cuestiones parece haberse definido en el sentido mas apropiado. Se observa
que la correlacién cruzada entre los factores innovacién pedagégica y TIC y los
otros dos factores, formacién integral y formacién transversal, tiene correlaciones
cruzadas de bajo valor, iguales a 0,366 y 0,256, respectivamente. Por otro lado, la
correlacidn cruzada entre los factores formacién integral y formacién transversal
tiene un valor ligeramente mds alto que los anteriores, al ser igual a 0,500, pero

permanece en valores moderados.

5. Discusién y conclusiones

Desde la perspectiva tedrica de la sociologia de las organizaciones de educacién
superior, se propone un instrumento de medida disefiado para que su aplicacién
permita llevar a cabo un autodiagnéstico del profesorado; consiguiendo un ma-
yor conocimiento de este en su tarea universitaria, de tal forma que se establezcan
estrategias que permitan adquirir una serie de valores que respondan a las exi-
gencias de la sociedad. La complejidad de nuestra sociedad del siglo xx1 implica
que la gestion del conocimiento y la labor del profesorado universitario estin
sometidas a nuevas presiones procedentes de la evolucién tecnoldgica y social, y,
al igual que para otros autores, eso se refleja en nuestra propuesta (Garcia Pefial-
vo y Rodriguez Conde, 2020; Peralvo y Merino, 2018). En esta investigacién se
ha dejado patente que la necesaria implicacidn del profesorado en su desempeno
laboral es imprescindible para que se puedan alcanzar los valores del EEES y del
objetivo 4 de los ODS, tal y como otros autores lo han identificado (Vergara y
Nufiez, 2021; Martinez, Llorens, Rodriguez-Lifante, Iniesta, Ramos y Ferrei-
ra, 2020). Igualmente, se deben generar espacios de formacién profesional que
permitan el desarrollo tanto técnico-académico como personal y socioemocional
de los docentes, algo que se descubre en nuestra investigacidn y se corrobora en
otras indagaciones relacionadas (Regueira y Gewerc, 2020; Llorent et alii, 2020;
Jiménez-Hernandez, Gonzélez-Ortiz y Tornel-Abelldn, 2018). Asi, ya no sola-
mente es necesario tener vocacién sino que esta debe ir acompafiada por toda una

serie de competencias adquiridas que doten a la labor docente de todo su sentido.
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Mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje implica alcanzar una educacién
de calidad, inclusiva, e indirectamente lograr mayor desarrollo social y una mejor
sociedad; coincidimos asi con estudios previos como los de Hernindez-Sanchez
y Sénchez-Garcia (2018), Alcain Martinez y Medina-Garcia (2017) y Luna-
Nemecio (2019).

Este estudio permite concluir que el cuestionario CDR-EEES es una herra-
mienta psicométrica adecuada para medir las competencias en formacién in-
tegral, formacién transversal, e innovacién pedagdgica y TIC en los docentes,
herramientas imprescindibles para que los valores de la convergencia europea y
del objetivo 4 de los ODS formen parte del quehacer universitario. Por lo tanto,
este instrumento se presenta como una referencia de uso en este ambito. Ade-
mds, se concluye que su utilidad es elevada en tres dmbitos concretos: en primer
lugar, en el 4mbito psicoldgico, enfoque micro y mdas psicoldgico, permitiendo
el autoconocimiento de los docentes universitarios, siendo una herramienta que
puede ayudar a la mejora de su autoestima y, por tanto, de su desempefio y acep-
tacidn social, por parte del estudiantado; en segundo lugar, en la gestién de la
organizacidn, enfoque meso, mas psicosociolégico, para su uso en los sistemas
de gestién de la calidad total, que plantean la mejora continua de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en las universidades espafolas, y, a través de los cuales, se
esta exigiendo una rendicién de cuentas y una eficiencia en su funcionamiento,
Y finalmente, en la investigacién, enfoque macro que permita estudiar y analizar
el grado de interiorizacién de los principios del EEES por parte de los docentes
de las organizaciones universitarias en Espana, permitiendo un autodiagnéstico
que ayude a buscar causas y consecuencias de la situacién analizada. Se concluye,
finalmente, que las dreas de mejora del personal de las instituciones universitarias
necesitan que su personal adquiera competencias y habilidades que favorezcan su
desempefio académico, su bienestar y calidad de vida laboral, con el objetivo de

alcanzar un circulo virtuoso docente-discente.
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Anexo I. Cuestionario del Rol Docente en el Espacio

Europeo de Educacién Superior (CRD-EEES)

Indique su respuesta para cada item.
1 = nunca; 2 = raramente; 3 = ocasionalmente; 4 = frecuentemente; 5 = casi
siempre.

Su participacién es sinceramente apreciada. Muchas gracias

frem | Cuestién Escala

1 Incluyo en mi ensefianza de forma indirecta, valores tipicos basa- | 1 2 3 4 5
d dos en los valores democriticos.

) Intento desarrollar diversos roles de interaccién y fomento de la | 1 2 3 4 5
4 participacién de los estudiantes.

3 Me preocupa actualizar mi conocimiento sobre las TIC (tec- |1 2 3 4 5
9 nologfas de la informacién y la comunicacién).

4 Manejo diferentes estrategias metodoldgicas que mejoran la par- | 1 2 3 4 5
q ticipacién y el trabajo auténomo de los estudiantes.

5 Mis objetivos docentes promueven el desarrollo integral y mejo- | 1 2 3 4 5
4 ran el compromiso social y ético de los futuros profesionales.

s Evaltio en igual intensidad tanto el aprendizaje adquirido por el | 1 2 3 4 5
q

alumno como los procesos para adquirirlos.

q7 Aplico TIC que facilitan el aprendizaje.

Creo que estoy preparado para personalizar el proceso de en-

q8 sefianza-aprendizaje dependiendo de la diversidad inicial de los
estudiantes.
9 Inculco valores universales en la educacién universitaria de mis | 1 2 3 4 5
9 estudiantes.

Me considero flexible y abierto a la hora de marcar el ritmo de
ql0 | actividades de ensefianza, incluidas formas colaborativas e inter-
activas.

1 Sé cémo obtener y desarrollar la tecnologfa para la formacién in- | 1 2 3 4 5
q

tegral de los estudiantes.

Organizo el espacio de ensefianza (o contexto de aprendizaje)
ql2 | con un enfoque en el que los estudiantes tienen el desafio de des-
cubrir o responder a algunas hipétesis o preguntas que planteo.

q13 Aplico las lineas pedagdgicas y las técnicas metodoldgicas que en- | 1 2 3 4 5

sefian cémo llevar a cabo una educacién integral.
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14 Promuevo en los estudiantes su autocritica y autoevaluacién en | 1 2 3 4 5
4 las actividades que realizan con mi sistema educativo.

15 Integro el derecho a la educacién a lo largo de la vida con diversos | 1 2 3 4 5
1 recursos de e-learning.

16 Considero que mi estilo de ensefanza es reflexivo y transforma- | 1 2 3 4 5
T dor.

Fuente: elaboracién propia.
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