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RESUMEN:

El objetivo principal de este trabajo es conocer la percepcion del alumnado universitario en
relacion a la eficacia docente y como todo ello se ha visto afectado por el confinamiento del
afio 2020. Al amparo del proyecto transnacional ICALT-International Comparative Analysis
of Learning and Teaching, se toma como referencia un modelo tedrico de eficacia compuesto
por seis dimensiones (clima de aprendizaje seguro, manejo eficiente del aula, claridad de la
instruccion, enseflanza activa, diferenciacién y estrategias de ensefianza-aprendizaje) También
se prestard atencién al influjo de las anteriores variables sobre el compromiso conductual y
emocional, analizando si se aprecian diferencias entre el estudiantado de grados de Educacion
y todos los demas. Conforman la muestra 782 estudiantes universitatios. El instrumento
empleado para la recogida de informaciéon ha sido una adaptacién al contexto espafiol
universitatio del My Teacher Questionnaire (Van de Grift, 2007). Los resultados sugieren
diferencias en las variables objeto de estudio entre las asignaturas del primer y segundo
semestre, asi como en las valoraciones realizadas por el alumnado de Educacién vs. demas
titulaciones. De todas las dimensiones de eficacia docente dos son las mas determinantes por
su relacion con el compromiso conductual y emocional: gestién eficiente del aula y
diferenciacion.
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ABSTRACT:

The main objective of this paper is to study university students’ perception about teaching
effectiveness, during 2020 confinement. Based on the general framework stablished by the
ICALT- International Comparative Analysis of Learning and Teaching project, the research
will focus on a theoretical model made up by six domains (safe learning climate, efficient
classroom management, clarity of instruction, activating teaching, differentiation and teaching-
learning strategies). The influence of all these factors on students’ behavioral and emotional
engagement will also be studied, trying to verify the existence of differences between Education
degrees’ students and all the others. 782 university students made up the sample. The
instrument used to collect information was an adaptation to the Spanish university context of
the My Teacher questionnaire (Van de Grift, 2007). Results suggest differences between the
subjects of the first and second semester, and also in the evaluations carried out by the students
of Education vs. other degrees. Among all teaching effectiveness domains, two are the most
decisive due to their relationship with students' behavioral and emotional engagement: efficient
classroom management and differentiation.
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1. Introduccion

La situacion sanitaria y social derivada de la Covid-19 ha irrumpido en nuestras vidas
de manera brusca, modificando habitos y generando a su vez multiples retos que han
requerido de una rapida solucién (Adedoyin y Soykan, 2020). En el caso de Espafia, la
declaracion del estado de alarma implicé que un numero no desdefiable de docentes y
estudiantes interrumpieran sus dindmicas tradicionales, transformando el contacto
directo docente-discente y la forma habitual de acometer los procesos de ensefianza-
aprendizaje. En esta coyuntura, las recomendaciones de la UNESCO (2020) para la
planificacién de procesos de ensefianza a distancia, han colocado la tarea de
programacién docente en una posiciéon aun mas prioritaria. Por ello, invitan a una
adecuada eleccion de las herramientas tecnoldgicas, advierten de la necesidad de
garantizar la inclusion, supervisar el progreso del alumnado y ajustarse a la madurez de
su ritmo de aprendizaje.

En suma, desde el discurso de la agenda internacional, se sitda el foco de atencién en
la reflexién sosegada que requiere esta transformacion de escenario educativo, que
trasciende el mero cambio improvisado de soporte educativo fruto de la emergencia y
que posee implicaciones didacticas y pedagdgicas profundas (Suarez et al., 2021).
Desde esta perspectiva, el uso de los entornos virtuales estarfa encaminado a un cambio
colectivo en el que el estudiantado es protagonista y en el que se busca la consolidacion
de competencias duraderas (Bautista et al., 20006). No se trata ademas de una propuesta
para el futuro sino de un contexto pedagdgico que ya esta aqui y que ha venido para
quedarse (Fernandez-Jiménez et al., 2021). Por otro lado, la coyuntura vivida ha
obligado casi por la fuerza a transformar el escaso interés que en la pre pandemia
mostraban algunos docentes ante las metodologias no tradicionales, aduciendo que
suponian mucho trabajo extra, que requerfan una cierta predisposicién o al menos
disponer de algiin incentivo para su uso (Martin-Lucas et al., 2021). Asf, el rol docente
precisa de una reacomodacion que escapa a la mera competencia disciplinar (Zabalza,
2011) en linea de la distincién establecida por Larsson (1983) cuando habla de dos
grandes concepciones docentes: facilitadores del aprendizaje y transmisores de
informacion.

2. Revison de la literatura

2.1. El rol del profesor eficaz

La tarea docente no se limita al desempefio dentro del aula ya que, para el logro del
éxito en este momento concreto, se precisa de actividades preactivas y proactivas que
puedan garantizar el aprendizaje de los estudiantes (Pefia-Calvo, 2003). Gargallo y
otros (2011) tipifican estas habilidades docentes en tres nucleos: planificacion de la
actuacion, interaccion con los estudiantes dentro/fuera del aula y evaluacion.

Junto a esta multiplicidad de tareas que diariamente asumen, debe tenerse presente la
evoluciéon que de manera natural experimenta todo docente en relacion a la
complejidad y al alcance de sus ocupaciones profesionales. Han sido diversos los
trabajos que han tratado de pormenorizar este progreso (sirvan como muestra Fuller,
1969; Kember, 1997; Kugel, 1993) plasmando la transicion en el paso desde
ocupaciones centradas en las tareas o los contenidos, hacia otras responsabilidades que
se posicionan en la perspectiva discente, su diversidad o la promocién de estrategias
metacognitivas.
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El trabajo de Jackson y otros (1999) destaca seis factores principales (relaciéon con el
alumnado, valor de la clase, organizacion y disefio de las clases, evaluacion, dificultad
de las tareas y volumen del trabajo) y dos secundarios (calidad de la ensefianza y
necesidades de la clase) como ejes para comprender la compleja nocién de la eficacia
docente. En este caso se observa también la interaccién entre las caracteristicas
concretas del estudiantado y otros factores como el tipo de organizacioén requerida en
el aula o la evaluacion. Estas reflexiones, revisadas criticamente por Conway y Clark
(2003), resultan hoy de plena vigencia para comprender la esencia de la tarea docente
universitaria, centrada en el aprendizaje, en estudiantes activos, aprendices
“estratégicos y autorregulados” (Gargallo, 2012; Pozo y Monereo, 1999).

Otras propuestas como el modelo dinamico de Creemers y Kyriakides (2008) sostienen
que el modelado, la gestién del tiempo, las estrategias metacognitivas o el control del
grupo, entre otros, son factores que permiten analizar el desempefio docente y su
eficacia. Por su parte, Centra y Potter (1980) tratan de analizar todos los elementos que
pueden afectar a los resultados del alumnado. Refiriéndose de manera mas concreta al
profesorado determinan que es imprescindible tomar en consideracién elementos
personales como su cualificacion o la experiencia, pero también, rasgos que encajarfan
dentro de un comportamiento docente efectivo: sus conocimientos sobre la materia y
acerca de la docencia.

Destacan también por su adaptacion a las particularidades del contexto iberoamericano
los trabajos desarrollados por Martinez-Garrido y Murillo (2016) quienes determinan
que factores como la gestion del tiempo, el clima de aula, el empleo de una metodologfa
docente variada, la retroalimentacién constante o la atencién a la diversidad, entre
otros, resultan clave cuando el objetivo a alcanzar es una enseflanza eficaz. Finalmente,
otros estudios han cristalizado en el disefio de instrumentos especificos para medir el
comportamiento docente y sus estrategias didacticas. Tal es el caso del Classroom
Assessment Scoring System (CLASS) de Pianta y Hamre (2009) o el Framework for
Teaching Evaluation instrument de Danielson (2013), por mencionar simplemente dos
de ellos.

El presente trabajo se enmarca en el modelo de eficacia docente del proyecto ICALT3-
International Comparative Analysis of Learning and Teaching desarrollado por Van
de Grift (2007). Las ventajas que ofrece este modelo frente a otros posibles se sittan
en diferentes planos. En primer lugar, constituye un modelo que parte de la revision
exhaustiva e integradora de modelos precedentes que abordan el estudio de la eficacia
docente; en segundo lugar, considera una gradaciéon en las tareas docentes (Van de
Grift et al.,, 2014) de modo que permite constatar y supervisar la evoluciéon en el
desarrollo profesional docente desde una perspectiva integral; en tercer y ultimo lugar,
es un modelo que ya ha sido testado en otras etapas educativas no universitarias y en
diversos paises, posibilitando la realizacion de andlisis intranacionales e internacionales.
De manera concreta, el modelo estipula y operativiza seis dimensiones que se
describiran a continuacion.

2.2. Clima de aprendizaje seguro

El clima de aula se vincula con la creaciéon de un ambiente que incentive el deseo de
aprender, la proximidad y en el que las relaciones se basen en el respeto mutuo
(Etxeberria et al.,, 2017; Kyriakides y Creemers, 2009; Murillo y Martinez-Garrido,
2018a; Sammons y Bakkum, 2011). Gonzalez y otros (1996) establecen que cuestiones
como la aceptacion de todos los miembros del grupo, el compromiso o la
interdependencia, resultan indicadores de este buen clima, que genera confianza para
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interactuar con el profesorado y facilita que puedan supervisar convenientemente el
proceso de aprendizaje. No en vano, de acuerdo a los estudios realizados por Van de
Grift (2007), entre el 20 y el 40% de las diferencias en el rendimiento tienen que ver
precisamente con el clima de centro, en el que también se incluye el clima de
instruccién. En una linea argumental semejante, Opdenakker y Van Damme (2006)
corroboran que estas caracteristicas de las clases o centros educativos, consideradas
junto con factores biograficos y familiares, influencian el esfuerzo realizado por los y
las estudiantes y sus resultados.

2.3. Gestion del aula

Esta dimension nos dirige directamente al control del tiempo, evitando su pérdida o
garantizando una adecuada transicién entre las tareas. Esta gestién requiere una
correcta estructuraciéon de las clases, asi como el mantenimiento de una atencién
sostenida en los y las discentes (Gargallo et al., 2011). Esta perspectiva es referenciada
también en el modelo propuesto por Pianta y Hamre (2009), quienes lo vinculan a un
aprovechamiento real del aprendizaje y a una adecuada seleccion de los formatos de
instruccién elegidos. En sintonfa con lo anteriormente comentado, el estudio de
Vasquez (2021) también alude al manejo del tiempo como uno de los principales
indicadores para la mejora del rendimiento académico del alumnado. Conviene matizar
que no solo resulta esencial la cantidad de tiempo dedicado sino, sobre todo, la calidad
del mismo (Martinez-Garrido y Murillo, 2016). En este sentido, el empleo de nuevas
metodologfas vinculadas a la posibilidad de emplear recursos tecnolégicos de
vanguardia, la transformacion digital, contribuiran de manera clara a esta optimizacion
de los tiempos escolares (Pozo-Sanchez et al., 2021). En sintesis, la cuestion temporal
no resulta en absoluto baladi, ya que segun Oliver y Reschly (2007), un insuficiente
control de estos aspectos, puede poner en peligro los resultados obtenidos por
estudiantes en situacién de riesgo o con necesidades especificas de aprendizaje, es
decir, aquellos y aquellas mas vulnerables.

2.4. Claridad de Ia instruccion

Esta dimensién supone disponer de un disefio de instruccion coherente, una correcta
delimitaciéon y secuenciacién de los objetivos, que sean claros, asi como que estos
respondan a los diversos tipos de alumnado (Danielson, 2013). En el modelo dinamico
propuesto por Kyriakides y Creemers (2009) o en el trabajo desarrollado por Murillo
y Martinez-Garrido (2018b) esta dimension se denomina estructuracién y contempla
un repaso de los objetivos al inicio de las sesiones, sefialar las transiciones entre las
diversas partes de la clase o llamar la atencién sobre las ideas principales, como
elementos que permitiran una mejora del rendimiento. Se precisa también una buena
capacidad comunicativa docente, de tal manera que se transmita correctamente al
estudiantado cuales son los resultados de aprendizaje a alcanzar y el modo de
conseguirlos (Civikly, 2009; Van de Grift, 2014).

2.5. Ensefianza activa

Este tipo de enseflanza requiere considerar las necesidades de aprendizaje del
alumnado, conectando con los conocimientos previos que poseen y convirtiéndoles
en protagonistas. Ello implica, también, fomentar su capacidad de aprender a aprender
(Gargallo et al., 2020), la consolidacion de los aprendizajes y que estos sean duraderos
(Bonwell y Eison, 1991). Ademas, de acuerdo con Oliver y Reschly (2007), un
adecuado nivel de dificultad en las propuestas de instruccién permite compatibilizar
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que se mantenga el interés, a la vez que suponga un reto cognitivo. En esta dimension
podrian situarse también metodologfas mixtas que combinan lecciones magistrales y
aprendizaje basado en problemas, redundando en una mayor satisfacciéon con el
proceso formativo y un mejor rendimiento académico (Gonzalez-Marcos et al., 2021;
Prieto et al., 2021). Las actividades deberan ser variadas, participativas y activas
(Martinez-Garrido y Murillo, 2016).

2.6. Diferenciacion

Danielson (2013) destaca como una competencia esencial de la docencia, el
conocimiento de los y las estudiantes, asi como la flexibilidad y sensibilidad docente.
Coe y otros (2014) poseen evidencias consistentes del impacto de este conocimiento
pedagdgico en los resultados del alumnado. En palabras de Murillo y Martinez-Garrido
(2018a), todos los discentes pueden aprender y solo es necesario disponer de los
elementos para que el aprendizaje se dé de la manera mas eficaz posible. En efecto, la
diversidad dentro de las aulas obliga a realizar esta tarea de adaptacion, verificando que
el alumnado verdaderamente comprende (Gargallo et al., 2011). Solo de este modo se
pueden compensar los efectos de entornos socioculturales de procedencia poco
favorables (Opdenakker y Minnaert, 2011) y cuya repercusion en los estudios de
rendimiento/eficacia son relevantes (Cetvini y Basualdo, 2003; Cetvini y Dari, 2010).

2.7. Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Esta dimensiéon nos traslada directamente a las conductas desarrolladas por el
profesorado, con el objetivo de simplificar las tareas solicitadas, el uso de la
interrogacion constante o el andamiaje (Coe et al., 2014; Van de Grift, 2014). El
modelado resulta también una estrategia incluida dentro de esta dimension y presente
en el modelo dinamico propuesto por Kyriakides y Creemers (2009): animar al
estudiantado a emplear estrategias sugeridas por el equipo docente o los iguales, a la
vez que poner a prueba otras nuevas ante situaciones desconocidas.

Todos los comportamientos docentes anteriormente mencionados guardan una
estrecha relacién con el compromiso académico del alumnado, su motivacion, el riesgo
de fracaso/abandono o el rendimiento alcanzado. Estudios desarrollados en nuestro
pais en etapas universitarias (Fernandez-Garcia et al., 2021), han puesto de manifiesto
la utilidad y el valor predictivo de las seis dimensiones de eficacia docente y el
compromiso, resultando ser la gestién eficiente del aula, la ensefianza activa y la
diferenciaciéon las que mejor predicen tanto el compromiso emocional como el
conductual. Esta ultima distincién remite directamente a la categorizacion del
compromiso académico realizada por Skinner y otros (2009). Por otro lado, estudios
como los desarrollados por Skinner y Belmont (1993) o Woolley y Bowen (2007)
también sostienen que cuanto mejor es la percepcion del comportamiento docente por
parte del alumnado, mayor es también su compromiso académico.

Tomando como base lo anteriormente comentado y para enmarcar de manera mas
precisa el trabajo realizado, se ha partido de cuatro objetivos de investigacion:

e Analizar si el cambio en el sistema de ensefianza (presencial vs. no presencial)
ha influido en la percepcion de la eficacia docente.

e Analizar si existen diferencias entre las titulaciones de Educacion vs. el resto
de las titulaciones universitarias, asi como entre las asignaturas del primer y
segundo semestre en las percepciones manifestadas.
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e Analizar si el cambio metodolégico obligado por el estado de alarma ha
influido en el nivel de satisfaccion del alumnado con las asignaturas, la
metodologia propuesta y el sistema de evaluacion.

e Analizar si la percepciéon de la eficacia docente se relaciona con el
compromiso emocional y conductual del alumnado.

A partir de las preguntas anteriormente enunciadas se han establecido diversas
hipétesis. En primer lugar, que el nivel de percepcion sobre la eficacia docente se
encontrara condicionado por el cambio en el sistema de ensefanza (H1), ya que la
interrelacién entre todos los elementos que conforman la realidad educativa nos hace
suponer que la alteracién de uno de los elementos constitutivos, tendra repercusion en
los demas. Particularmente, creemos que existiran diferencias en la percepcion de los
y las estudiantes entre las diversas titulaciones (H2) y tomando en consideracion el
semestre de las materias (H3). Sostenemos que el cambio metodolégico surgido a partir
del estado de alarma influira en la satisfaccion del estudiantado (H4) y, finalmente, que
una mejor percepcion de la eficacia docente se asociara con un mayor compromiso
conductual y emocional (H5).

3. Método

Enfogue metodoldgico

Se trata de un estudio cuantitativo, realizado mediante un disefio no experimental, de
corte transversal y predictivo.

V ariables

Este trabajo considera como variables criterio las seis asociadas a la eficacia docente
(clima de aprendizaje seguro, manejo eficiente del aula, claridad de la instruccion,
ensefanza activa, diferenciacion y estrategias de ensefanza-aprendizaje); el impacto del
confinamiento en la satisfaccion del alumnado (con la asignatura, con la metodologia
y con el sistema de evaluacién) y el compromiso del alumnado (en su dimensioén
conductual y emocional). Todas ellas son variables continuas cuya medida es en una
escala de intervalo.

Como factores se describen dos tipos de variables categdricas dicotomicas: el tipo de
docencia (presencial y no presencial) y el tipo de titulacién (Educacion vs. resto de
titulaciones universitarias). I.a construccion de estas variables ha sido realizada
teniendo en cuenta los siguientes criterios:

e En lo que respecta al tipo de docencia, se han seguido las medidas adoptadas
por la universidad en el periodo del estado de alarma (Real Decreto
463/2020". La regulacion y definicién de la no presencialidad, posibilito el
establecimiento de dos grupos de asignaturas: las que fueron impartidas de
manera presencial y las que tras la declaracion del estado de alarma pasaron a
ser no presenciales.

! Real Decteto 463/2020, de 14 de marzo, por el que se declara el estado de alarma para la gestion de la
situacion de crisis sanitaria ocasionada por el Covid-19. Boletin Oficial del Estado, 67, 25390- 25400.
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e En relacion al tipo de titulacibn se ha tomado como referencia la

categorizacion establecida en el reglamento de la Agencia Nacional de
Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA, 2020).

Muestra y muestreo

El método de muestreo empleado ha sido no probabilistico intencional, realizando la
seleccion de manera deliberada, ya que uno de los elementos esenciales a considerar ha
sido la accesibilidad a la muestra objeto de estudio. Se ha tomado como criterio de
inclusién estar cursando materias de grado de primer y segundo semestre y, como
criterio de exclusion, asignaturas de master. En el estudio han participado 782
estudiantes de 16 universidades espanolas (Andalucia, Asturias, Cantabria, Catalufia,
Castilla- Ledn, Comunidad Valenciana, Galicia, Islas Baleares, Madrid, Navarra y Pais
Vasco). La muestra ha estado conformada por 592 mujeres (75,7%) y 189 hombres
(24,2%). La edad media de la muestra ha sido 22,00 anos (DT=5,33), siendo 22,55
(DT=5,07) en el caso de las mujeres y 22,72 (DT=6,10) en los varones. Para determinar
si existen diferencias significativas en la variable edad atendiendo al sexo y al ser los
grupos no balanceados, se ha considerado la prueba U de Mann-Whitney. El resultado
ha arrojado ausencia de diferencias estadisticamente significativas en el promedio de la
edad (Mdegad mujeres=21,00; Mdcdad hombres=21,00; U=5442250, p=0,57). Aun asi, cabe
seflalar que la MOcdud mujeres=20 mientras que en los hombres Mocdad hombres=19-

El nimero de asignaturas evaluadas han sido 156. Estas se han agrupado en 8
categorias: Educacion (63,9%), Ingenieria (11,6%), Matematicas (7,2%), Psicologia
(6%, Fisica (4,2%), Filologia (3,6%), Sociologia (1,9%) y Quimicas (1,5%).

La seleccion de centros y universidades ha estado condicionada por las dificultades
operativas derivadas del confinamiento domiciliario. Lla recogida de muestra se ha
llevado a cabo en aquellas instituciones cuyos equipos decanales y docentes
concedieron autorizacién, una vez recibida la informacién correspondiente sobre los
objetivos y procedimientos de la investigacion.

Instrumentos de obtencion de informacion

Eficacia docente: El instrumento es una adaptacion para el nivel universitario del
instrumento My Teacher Questionnaire basado en el modelo de eficacia docente de
Van de Grift (2007) y Van de Grift y otros (2014). El instrumento se encuentra en su
version original en lengua inglesa lo que ha obligado a un procedimiento de traduccion
inversa, siguiendo las indicaciones de Hambleton y otros (2004). En la nueva version
se han eliminado dos {tems por no responder su contenido a la autonomia y estilo de
aprendizaje propios de aprendices universitarios. El instrumento final consta de 39
items divididos en las seis categorfas de eficacia docente descritas. La posibilidad de
respuesta varfa desde 1 (nunca) hasta 4 (siempre).

La consistencia interna de la prueba en la muestra de estudio es de 0,98. Los indices
de fiabilidad de cada una de las dimensiones han sido: clima de aprendizaje (x=0,90);
gestion del aula (x=0,94); claridad de la instrucciéon (x=0,93); ensefianza activa
(@=0,93); diferenciacion (x=0,80) y estrategias de enseflanza-aprendizaje (¢=0,89). Los
parimetros de bondad de ajuste han sido también adecuados (X*73546; p<0,001,
TLI=0,90; y CF1=0,91; RMSEA=0,07; SRMR=0,04). La construcciéon de cada una de
las variables ha sido el resultado del estudio previo realizado (Inda-Caro et al., 2019),
en el que se obtuvo la estructura factorial en la muestra espafola.
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Impacto del confinamiento: Para recoger informacion sobre la planificaciéon docente
durante el confinamiento, el equipo de investigacion ha disefiado 4 items relativos al
nivel de satisfaccion general con la asignatura, con la metodologia empleada, y con la
evaluacion prevista antes y después de que se declarase el estado de alarma. Estas tres
categorias han sido construidas a partir de los indicadores de satisfaccion de la unidad
de calidad de la universidad® (Unidad Técnica de Calidad de la Universidad de Oviedo,
2020). Las posibles respuestas varfan desde 1 (muy bajo) a 5 (muy bueno). La
consistencia interna de esta parte del cuestionario ha obtenido un valor «=0,92 y los
indices de bondad de ajuste han sido también buenos (X*=5,81; p>0,05, TLI=0,98;
CFI=0,99; RMSEA=0,01; SRMR=0,043).

Compromiso de los estudiantes: Para evaluar el compromiso, se ha empleado la escala
de Skinner y otros (2009) que contempla 5 items referidos al compromiso conductual
y 5 items al emocional. Todas las respuestas se mueven en un rango de 1
(completamente falso) a 4 (completamente verdadero). L.a consistencia interna en
poblacién universitaria ha sido 0,91. El factor compromiso conductual ha obtenido un
valor «=0,96 y el compromiso emocional a=0,94. Los parametros de bondad de ajuste
han sido adecuados (X*7184,08, p<0,001; TLI=0,95; y CFI=0,97; RMSEA=0,07;
SRMR=0,04).

Trabajo de campo

La recogida de informacién ha empleado cuestionarios en linea, de manera voluntaria,
anonima y confidencial. El estudio dispone del informe favorable del Comité de Etica
en la Investigacién del Principado de Asturias (cédigo CEImPA n® 2020.525).

Andlisis de datos

Primeramente, se han analizado las distribuciones de las variables criterio: las seis
dimensiones de eficacia docente, compromiso conductual y emocional y nivel de
satisfaccion. Puesto que la prueba de Kolmogorov-Smirnov ha sido significativa en
todas ellas (p<0,001) y los valores de la asimetria han sido mayores que 1 en valor
absoluto, se ha optado por la prueba U de Mann-Whitney para analizar las diferencias
entre las carreras de Educacion vs. el resto.

Para determinar el modelo que mejor predice la influencia de la percepcion del
alumnado sobre su compromiso conductual y emocional (variables enddgeneas) se ha
realizado un modelo “path analysis” mediante la metodologia de ecuaciones
estructurales. Puesto que ni las variables endodgenas ni las exdgenas (las seis
dimensiones de la eficacia docente) han mostrado una distribucién normal, los
minimos cuadrados no ponderados han sido considerados como estimador.

4. Resultados

4.1. Analisis de Ia percepcion del alumnado sobre Ia eficacia docente

El primer paso ha sido analizar las diferencias en la percepcion de eficacia docente
entre las asignaturas de Educacion y el resto. En el primer semestre en que la docencia

2 Acuerdo de 12 de mayo de 2017, del Consejo de Gobierno de la Universidad de Oviedo, por el que se
aprueba el reglamento regulador de los érganos de calidad y evaluacion de la Universidad de Oviedo.
Boletin Oficial del Principado de Asturias, 122, 1-4.
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ha sido presencial, los y las estudiantes de Educacién han valorado significativamente
peor a su profesorado en las dimensiones: clima de aprendizaje (U=7912; p< 0,05;
pu=0,43), gestién eficiente del aula (U=78406; p<0,05; p,=0,42) y claridad de la
instruccion (U=7927; p <0,05; p.-0,43). Sin embargo, se aprecia que cuando la
ensefanza se transforma en no presencial, las diferencias entre los dos grupos han sido
estadisticamente significativas en las seis dimensiones (Cuadro 1), a favor del
profesorado de Educaciéon: clima de aprendizaje (U=20418; p<0,001; p, =0,38 ),
gestién eficiente del aula (U=19107; p<0,001; p,-0,35), claridad de la instruccién
(U=21301; p<0,001; p.-0,39), ensefianza activa (U=19550; p<0,001; p,-0,36),
diferenciacion (U=19550; p<0,001; p,=0,36) y estrategias de enseflanza-aprendizaje
(U=19914; p<0,001; p,-0,37).

Cuadro 1

Comparacion de Ia percepcion de Ia eficacia docente en ensefianza presencial versus no
presencial

Docencia Docencia no Total
Presencial presencial M (SD) Md
M (SD) Md M (SD) Md N=782

Educacion (Presencial=136; No presencial=364)
Clima de aprendizaje” 3,56 (0,52) 3,80  3,67(0,46) 3,80 3,64 (0,48) 3,80
3,48 (0,54) 3,62 3,58 (0.51) 3,75 3,55 (0,52)3,75

Gestion eficiente del aula®

Claridad de la instruccién

Ensefianza activa

Diferenciacion

Estrategias de E-A

3,42 (0,55) 3,57
3,35 (0,58) 3,50
3,20 (0,61) 3,20
3,20 (0,61 3,17

3,45 (0.59) 3,57
3,43 (0,56) 3,56
3,25 (0,62) 3,40
3,23 (0,62) 3,33

3,44 (0,58)3,57
3,41 (0,56)3,50
3,24 (0,62)3,20
3,23 (0,62)3,33

Resto de titulaciones (Presencial=135; No presencial=147)

3,69 (0,45) 3,80 3,32 (0,85) 3,80 3,48 (0,71)3,80
3,59 (0,52) 3,87 3,14 (0,93) 3,50 3,35 (0,79)3,75
3,53 (0,54) 3,71 3,08 (0,94) 3,28 3,29 (0,81)3,57
3,37 (0,58) 3,50 2,99 (0,91) 3,25 3,17 (0,79)3,37
3,24 (0,62) 3,20 2,85 (0,86) 3,00 3,04 (0,79)3,20
3,25 (0,61) 3,17 2,83 (0,88) 3,00 3,03 (0,79)3,17

Clima de aprendizaje***
Gestion eficiente del aula™**
Claridad de la instruccion***
Ensefianza activa®™**
Diferenciacion®**
Estrategias de E-A***

Total (Presencial=271; No presencial=511)
Clima de aprendizaje

3,62 (0,49)3,80 3,57 (0,62) 3,80
3,54 (0,53) 3,54 3,45 (0,69) 3,75
3,48 (0,55) 3,71 3,34 (0,73) 3,57
3,36(0,58) 3,50 3,30 (0,71) 3,50
3,22 (0,62) 3,20 3,14 (0,73) 3,20
3,23 (0,61)3,17 3,12 (0,73) 3,17

Gestion eficiente del aula
Claridad de la instruccién
Ensefianza activa
Diferenciacién
Estrategias de E-A

Notas. * p< 0,05 #p< 0,01 #* p< 0,001.

Dentro de cada uno de los grupos de asignaturas se ha querido también constatar la
existencia de diferencias significativas en la valoracion sobre el paso a la docencia no
presencial. Los datos reflejan diferencias significativas en el grupo de Educacion en
clima de aprendizaje (U=21656; p<0,05; p,-0,44) y gestiéon eficiente del aula
(U=21924; p<0,05; p.-0,44), mejorando la valoracién media en estas dos dimensiones
durante el periodo de ensefianza no presencial.

Por su parte, en el grupo de las asignaturas que no pertenecen a Educacion, se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en las seis dimensiones (Cuadro
1). Elalumnado valora significativamente peor la eficacia docente durante la ensefianza
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no presencial: clima de aprendizaje (U=7462; p<0,001; p,-0,38), gestion eficiente del
aula (U=7018; p<0,001; p,-0,35), claridad de la instrucciéon (U=7165; p<0,001;
p.=0,306), ensefianza activa, (U=7756; p<0,001; p,=0,39), diferenciacion (U=7450;
p<0,001; p,=0,38) y estrategias de enseflanza-aprendizaje (U=7378; p<0,001; p,-0,37).

4.2. Andlisis de Ia satisfaccion del alumnado

Se ha comprobado la existencia de diferencias en la satisfaccion con las asignaturas, la
metodologfa, la evaluacién originalmente prevista y la propuesta a partir de la
suspension de la docencia presencial, comparando las asignaturas de Educacion frente
al resto. La prueba U Mann-Whitney ha permitido concluir que no se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en el nivel de satisfaccion en las asignaturas
impartidas integramente durante el periodo previo al estado de alarma (Cuadro 2), a
excepcion de la variable satisfaccion con el sistema de evaluacion no presencial, en que
el alumnado de Educacién ha mostrado un nivel de satisfaccion bajo frente al nivel
muy bajo del resto de estudiantes (U=3862; p<0,001; p,-0,21).

Cuadtro 2

Andlisis del nivel de satisfaccion del alumnado con el proceso de ensefianza, metodologia y
evaluacion

Docencia Docencia no

. . Total+
Presencial presencial M (SD) Md
M (SD) Md M (SD) Md (D)

Eduncacion (Presencial=136; No presencial=364)

Mi nivel de Sa“iiaccm con esta 3,36 (1,55)3,00 3,82 (142) 5,00 3,70 (1,47) 5,00

asignatura es

Mi nivel de satisfaccién con la
metodologia seguida por el/la 4,24 (95) 4,00 4,30 (0,93) 5,00 4,28 (0,93) 5,00
docente es

Mi nivel de satisfaccién con el
sistema de evaluacién propuesto
originalmente en la Gufa Docente
es?

4,05 (0,86) 4,00 4,10 (0,87) 4,00 4,09 (0,87) 4,00

Mi nivel de satisfaccién con el
sistema de evaluacién no presencial
propuesto en la modificacién de la
Guia Docente es b *¥*

Resto de titulaciones (Presencial=135; No presencial=147)

Mi nivel de satisfaccion con esta
asignatura es

2,40 (141)2,00 3,18 (1,16) 4,00 2,92 (1,30) 3,00

3,58 (1,39) 3,00 3,36 (1,37) 3,00 3,46 (1,38) 3,00

Mi nivel de satisfaccién con la
metodologia seguida por el/la 4,21(0,89) 4,00 3,57 (1,43) 4,00 3,88 (1,25) 4,00
docente es *¥*

Mi nivel de satisfaccién con el
sistema de evaluacién propuesto

originalmente en la Guia Docente
es & ok

4,07 (0,89) 4,00 3,65 (1,15 4,00 3,85 (1,05) 4,00

Mi nivel de satisfaccién con el
sistema de evaluacién no presencial
propuesto en la modificacién de la
Guia Docente es b *¥*

1,79 (1,24) 1,00 348 (1,14) 4,00 2,58 (1,46) 3,00

Notas. » Este item hace referencia a la planificacién docente inicialmente prevista, en condiciones de prespecialidad
total. b Hste {tem se refiere a los cambios sobrevenidos una vez iniciado el curso, como consecuencia de la
suspension de la actividad lectiva. + N= 782. * p< 0,05 **p< 0,01 *** p< 0,001.
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Sin embargo, la situacién cambia cuando nos centramos en el periodo posterior a
declararse el estado de alarma, encontrindose diferencias estadisticamente
significativas entre las asignaturas de Educacién y el resto. El estudiantado de
Educacién ha mostrado un nivel de satisfaccion entre “bueno” y “muy bueno” en las
cuatro variables analizadas, mientras que el alumnado del resto de titulaciones,
consigna niveles de satisfaccion entre “aceptable” y “bueno” (p<0,001).

Por otro lado, cuando se estudian las diferencias entre la ensefilanza presencial y no
presencial, en las asignaturas de Educacion el alumnado refleja niveles de satisfaccion
“muy buenos” con las asignaturas del segundo semestre (ensefianza no presencial)
frente a las asignaturas del primer semestre (ensefianza presencial) (U=20688; p<0,01;
pu=0,42). Asimismo, sefialan una satisfacciéon “buena” con los cambios realizados en la
gufa docente de las asignaturas del segundo semestre, frente a un nivel de satisfaccion
"bajo" ante los cambios realizados en las asignaturas del primer semestre (U=7597,50;
p<0,001; p,=0,15).

Dentro de las materias ajenas a la Educacion, las diferencias se sitdan en el nivel de
satisfaccion con la metodologia empleada (U=7660,50; p<0,001; p,-0,39), con el
sistema de evaluacion durante la ensefianza presencial (U=7951,50; p<0,01; p,=0,40) y
con el sistema de evaluacién propuesto a partir del estado de alarma (U=10643;
p<0,001; p.=0,09). En los dos primeros casos el alumnado muestra niveles de
satisfaccion mas bajos en el periodo de enseflanza presencial; sin embargo, los niveles
de satisfaccion con los cambios realizados en la guia docente de las asignaturas del
segundo semestre han sido mayores que en las del primero.

Cuadro 3

Correlaciones entre las dimensiones de eficacia docente y el compromiso del estudiante,
medias y desviacion tipica segiin modelo de docencia

1 2 3 4 5 6 7 8 M SD

Clima de

o - 089 085 082 074 074 036 052 3,63 049
aprendizaje

Gestion

eficiente del 0,93 - 091 0,88 083 082 039 060 354 0,53
aula

Clarddad dela g9 1 g4 . 088 086 085 038 058 348 055
mstruccion

Ensenanza 089 093 0,92 . 091 089 040 0,62 3,63 0,58
activa

Diferenciacién 0,82 0,88 0,89 0,93 - 091 043 0,65 323 0,62
Estrategias de

ensefianza- 0,84 0,89 0,89 092 0,92 . 037 052 323 0,61
aprendizaje

Compromiso 39 (46 043 044 042 039 - 0,62 3,40 0,46
conductual

Compromiso o (» 070 0,67 067 066 0,64 - 335 0,57
emocional

M 357 345 334 330 3,14 312 340 334

SD 062 069 073 071 073 0,62 048 0,61

Notas. Los valores por encima de la diagonal corresponden a los descriptivos de la docencia presencial (N=271) y
los valores por debajo de la diagonal a la docencia no presencial (N=511). El nivel de significacién es p<0,001.
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4.3. Influencia de Ia eficacia docente sobre el compromiso

Se ha constatado que, tanto en la modalidad presencial como en la no presencial, las
seis dimensiones de la eficacia docente correlacionan positivamente con el
compromiso conductual y emocional (Cuadro 3). Es clave destacar la relacion con este
ultimo, donde hay correlaciones que superan el 0,60 en el caso de la docencia no
presencial.

El método de estimacion ha sido maxima verosimilitud. El modelo que mejor se ha
ajustado para predecir el compromiso, ha sido aquel que tiene en cuenta la capacidad
del profesorado para la gestion adecuada del aula, asi como la diversidad del alumnado
(Figura 1). Los indices de ajuste para este modelo han sido: X*72,38, p>0,05; TL.I=0,96;
CFI1=0,99; RMSEA=0,05; SRMR=0,004. El porcentaje de varianza explicada para el
compromiso conductual ha sido del 23% en las dos modalidades de ensefianza-
aprendizaje. Por su parte, en relaciéon al compromiso emocional ha sido 46% en la
ensefnanza presencial y 40% en la no presencial.

Figura 1

Influencia de Ias competencias docentes sobre el compromiso conductual y emocional del
alumnado

P=0.28"

NP =0,12""

Jotas. P=Presencial, NP=No Presencial. * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001

La gestion eficiente del aula ha tenido un peso mayor en la docencia no presencial,
tanto sobre el compromiso conductual (§=0,51) como sobre el emocional (5=0,42).
En relaciéon a la segunda dimensién que entra en el modelo, la diferenciacién, su
influencia en la modalidad presencial se encuentra tanto en el compromiso conductual
como en el emocional; mientras en la modalidad no presencial, 1a influencia ha sido
solamente sobre el emocional (5=0,21).

5. Discusion y conclusiones

La ‘nueva normalidad’ en las actividades presenciales de educacion superior puede ser
interpretada como una oportunidad para reflexionar sobre los focos de interés de este
trabajo, aprendiendo de los errores y rediseflando los procesos de ensefianza-
aprendizaje después de la experiencia vivida y sin perder de vista la necesidad de que
ningun estudiante quede atras (Adedoyin y Soykan, 2020; IESALC, 2020; Suarez et al.,
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2021). Aunque es cierto que algunos de los principios educativos que han sido
referencia hasta ahora se han tambaleado (Garcia, 2012; 2019), también lo es que buena
parte de aquellas bases tedricas de la educacion contindan siendo validas para
fundamentar procesos de enseflanza-aprendizaje que se desarrollan ya en modo
semipresencial, ya en un contexto didactico cuya distancia e interaccion, se han visto
profundamente trasformados. Nos encontramos ante una excelente oportunidad para
repensar el sentido de las instituciones educativas (Magro, 2020).

El futuro inmediato de la Educacién Superior ha estado dominado por la
incertidumbre sanitaria. Desarrollar estrategias hibridas o un aprendizaje
semipresencial (Chehaibar, 2020; Hinojo y Fernandez, 2012; Vasquez et al., 2017), que
permitan el transito entre la presencialidad y la virtualidad, ha representado uno de esos
escenarios posibles que ha permitido ademas la innovacion, la mejora de las estrategias
educativas y de las competencias tecnolégicas (Gémez et al., 2019; Prieto et al., 2021).
Los resultados de nuestro estudio animan y alientan a profesorado y gestores para saber
que, si se desarrollan estrategias que reflejen las diversas dimensiones de la eficacia
docente en sus planificaciones, promoviendo un trabajo mas auténomo y menos
dependiente del profesorado, se pueden optimizar incluso los resultados alcanzados
en los escenarios tradicionales, como ya han corroborado estudios como el
desarrollado por Pozo- Sanchez et al. (2021). También cabe destacar que la atencién
personalizada que se puede llevar a cabo en estos entornos, y con la que puede existir
una retroalimentacion mas directa del trabajo realizado, resultan favorecedores del
compromiso emocional e, incluso, conductual del que hemos venido hablando en el
trabajo, favoreciendo estrategias de aprendizaje de nivel mas profundo (Gonzalez-
Marcos et al., 2021). Todos estos retos permiten ademas que la Educacién Superior
optimice su capacidad de respuesta ante situaciones de emergencia como la vivida
(Nifo et al., 2021; Suarez et al., 2021) haciéndolo ademas desde una perspectiva
holistica, que incorpore las necesidades de actualizaciéon docente, el refuerzo de las
competencias que un aprendizaje en linea exige en los estudiantes o el seguimiento del
progreso educativo.

El sistema ICALT para valorar la eficacia docente, nos ha permitido desarrollar una
imagen bastante precisa de la opinion que el estudiantado universitario tiene acerca de
la docencia. En todo caso, y en linea con lo expuesto por Pianta y Hamre (2009) o
Centra y Potter (1980), resulta limitado en su alcance, por tratarse la profesiéon docente
de una labor multifacética y sujeta a multiples influencias.

Este trabajo confirma que la percepcion de la eficacia docente se ha encontrado
condicionada por los cambios en el sistema de ensefianza (H1). Ademas, el alumnado
de Educacion pasa de ser el que ha valorado significativamente peor a sus docentes en
algunas dimensiones (H2) a ser el que mejor los ha evaluado en todas ellas, durante la
docencia impartida en el trascurso del confinamiento (H3). Esta misma tendencia se
ha observado en lo relativo a la satisfaccion con las asignaturas y su desarrollo, ya que
el alumnado de otras titulaciones distintas a Educacién ha otorgado peores
puntuaciones en todas aquellas materias impartidas durante el confinamiento (H3).
Quizas en este caso la formacion inicial del profesorado que imparte docencia en las
titulaciones de Educacién, asi como los ambitos en los que habitualmente se
desenvuelven en sus proyectos de innovaciéon e investigacion, puede permitirnos
entender las razones por las que, a juicio del alumnado, parecen haber sido mas capaces
de realizar la transicioén hacia el nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje derivado de
la situacion sanitaria con mayor facilidad y éxito. Esta misma conclusién ha sido
refrendada por el estudio realizado por Fernandez-Garcia y otros (2021).
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No se han observado diferencias significativas entre el alumnado de Educacién y el
resto, en lo que respecta a los cuatro indicadores de satisfaccién (asignatura,
metodologfa, evaluaciéon prevista antes del confinamiento y posterior) de las
asignaturas impartidas en el primer semestre, salvo en la satisfaccion con la evaluacion
propuesta cuando se inicia la docencia de manera no presencial y que ha afectado a las
asignaturas ya impartidas, pero con convocatorias de evaluaciéon pendientes. Todo el
alumnado muestra cierto desacuerdo con ella y asi, en el caso de Educacion, la
satisfaccion es “baja” y, en el resto, “muy baja”. Esta idea es coincidente con las
conclusiones obtenidas por algunos trabajos (Blanco y Gonzalez, 2020; Montejo, 2020)
y en las reuniones virtuales celebradas por las personas que ostentan los Ministerios de
Educaciéon de los diversos paises de la Uniéon Europea. En dichas reuniones se ha
puesto de manifiesto que la evaluacion es identificada como una de las cuestiones que
requiere un mayor esfuerzo colectivo’.

En lo que respecta a las valoraciones que el alumnado ha realizado respecto al
desarrollo de la docencia no presencial, la satisfaccion es en general buena en los cuatro
indicadores, si bien nuevamente el alumnado de Educacién ha otorgado puntuaciones
mas altas que el resto de estudiantes. Estos datos nos han permitido confirmar que,
efectivamente, los cambios sobrevenidos en la docencia a partir del estado de alarma,
han influido en la satisfaccion del alumnado (H4).

Todas las dimensiones de la eficacia docente han resultado ser relevantes por su influjo
en el compromiso conductual y emocional del alumnado (H5). Los resultados
advierten especialmente de la importancia de todas ellas sobre el compromiso
emocional durante la docencia no presencial. Asi, este se ha incrementado
notablemente cuando han percibido ayuda ante las dificultades, la explicacion clara de
los aspectos que ayudaran a superar la materia, la preocupacion por el aprendizaje, el
desarrollo de estrategias de aprendizaje significativo, la planificacion de las estrategias
de ensefanza o el desarrollo de medidas para aumentar la implicacion. Se evidencia
por tanto ese apoyo que segun algunos estudios (Suarez et al., 2021) han percibido los
estudiantes por parte de sus docentes durante el confinamiento y como esta
circunstancia ha tenido lugar a pesar de la sobrecarga experimentada por la mayoria del
colectivo docente (Galvis et al., 2021; Said Hung et al., 2021).

Nuestras conclusiones coinciden parcialmente con las obtenidas en el estudio de
Maulana y otros (2017) y con investigaciones previas realizadas en otras etapas de
nuestro sistema educativo (Inda-Caro et al,, 2019), reforzando la idea de que el
compromiso académico puede ser un buen indicador de la eficacia docente, asi como
un mediador entre la dindmica de aula y los resultados del alumnado (Furrer y Skinner,
2003; Virtanen et al., 2013).

Es destacable que, segun el modelo obtenido, las pautas que tienen que ver con la
atencién a la diversidad (diferenciacion) han tenido una influencia clara sobre el
compromiso conductual en la docencia presencial; sin embargo, resulta llamativo que
en la docencia no presencial este compromiso conductual no ha parecido verse
afectado. Por su parte, el compromiso emocional se encuentra condicionado en todos
los escenarios tanto por la gestion eficiente del aula como por la diferenciacién. Es
importante recordar que el compromiso emocional hace referencia a como ha influido
en la vida interior del estudiante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, su

3 Puede realizarse un seguimiento de las conclusiones y desarrollo de dichas reuniones en
https://eu2020.hr/Home/OneNews?id=211).
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entusiasmo, interés y como sus emociones se han activado en este desarrollo (Appleton
et al., 20006; Skinner et al., 2009; Wang y Holcombe, 2010). Esta reflexion se refrenda
por el alto porcentaje de varianza explicada en cada una de las variables criterio.

Esta investigacién ha supuesto una interesante oportunidad de aprender a partir de
una serie de practicas docentes que han venido impuestas a causa de la declaracién del
estado de alarma. Su mayor potencial es el ofrecimiento de pautas pedagogicas, asi
como prevenir situaciones no deseadas en caso de darse circunstancias similares
(Fernandez-Jiménez et al., 2021). Es por ello que es necesario reformular algunas
cuestiones en la linea de trabajo que se ha iniciado. Al tratarse de un cuestionario que
se autocumplimenta y con un caracter retrospectivo, el alumnado debe recuperar de su
memoria las conductas desarrolladas por el profesorado y no representa una medida
directa del momento en el que trascurren las clases. Por otro lado, serfa conveniente
complementar la recogida de informacién con otros procedimientos (entrevistas o
grupos de discusion), que permitan el desarrollo de un hilo argumental reflexivo sobre
las opiniones vertidas, confiriendo mayor rigor a la informacion.

Igualmente, en futuros trabajos serfa conveniente analizar la correlacion entre los
indices de satisfaccion y las calificaciones obtenidas por el alumnado en las diversas
materias, tratando de constatar si como concluyen Sousa y otros (2021) los entornos
totalmente virtuales implican la obtenciéon de peores resultados académicos o si la
conclusion serfa diferente segin el nivel educativo en el que nos encontremos
(Gonzalez-Velasco et al., 2021). También resultaria relevante disponer de la opinion
del profesorado, lo que nos permitirfa comprender las dificultades percibidas o las
particulares consecuencias del paso a una docencia no presencial, en determinadas
areas de conocimiento.

Finalmente, como conclusiéon cabe mencionar que la muestra ha estado condicionada
por las posibilidades de acceso al alumnado en circunstancias muy especiales. En un
futuro serfa deseable disponer de una mayor representacion en todos los estudios, asi
como ampliar el nimero de universidades participantes.
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