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A NECESIDADE DUN MODELO DE BO DOCENTE

como criterio de referencia da avaliacion da docencia
universitaria polos estudiantes

1. INTRODUCCION: A DOBRE FUNCION
DO PROFESOR UNIVERSITARIO

O 4ambito universitario é o Uni-
co que outorga sentido 4 diferencia-
cién entre avaliacién do profesorado e
avaliacién da docencia, como resulta-
do da dobre tarefa, docente e investiga-
dora, do profesorado universitario. Nos
restantes niveis do sistema educativo
falar de avaliacién do profesor é falar
da avaliacién do comportamento
docente; sen embargo, o profesorado
universitario ten encomendada , ade-
mais da docencia, a funcién de investi-
gar, o que fai necesario distinguir entre
ambas tarefas.

Esta diferencia careceria de
maior importancia se a ela non se aso-
ciasen valores altamente diferenciados
que, por outra parte, non son patrimo-
nio exclusivo do noso contorno mais
préximo, senén compartidos pola pric-
tica totalidade dos paises nos que se
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levaron a cabo estudios sobre este tema
(Feldman, 1986; Mathias, 1984).

A pesar de se-la docencia o 4mbi-
to de avaliacién mdis xeneralizado nas
Universidades espafolas, é a dimensién
menos valorada no que respecta 4 selec-
cién , acceso e promocién do profesora-
do universitario, en clara desvantaxe
fronte 4 investigacion (Escudero, 1989;
Marcelo, 1991; Moses, 1986).

Pola contra, son numerosas as
razéns que se alegan en favor dunha
mais alta valoracién da funcién investi-
gadora fronte 4 docente e, en consecuen-
cia, unha mellor e mais valida avalia-
cién da produccién investigadora fronte

i referida 4 actividade docente.
Vexamos algunhas delas.

En primeiro lugar, e inversamen-
te 0 que ocorre coa investigacion, rara-
mente o profesor universitario recibe
formacion para actuar como ensinante,
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o que fai que perciba como ameazante
unha situacién que pode repercutir, can-
do menos, nunha valoracién negativa na
sta traxectoria profesional e que se cen-
tra nunha 4rea para a que non recibiu
ningun tipo de preparacion.

En segundo lugar, a produccién
cientifica soe caracterizarse por abrirse &
luz publica, o que permite unha valora-
cién por parte do grupo de profesionais
de acordo cuns datos obxectivos que
tefien un acceso, en tanto que publicos
ou privados, relativamente sinxelo.
Fronte a isto, a obtencién de datos sobre
a actividade docente é moito madis com-
plexa e, normalmente, a sia avaliacién
debe facerse mediante inferencias, xa que
raramente se practican visitas 4s clases
dos colegas e, ainda neste caso, se non se
realizan con certa periodicidade, existe o
perigo de chegar a conclusiéns erréneas.

En terceiro lugar, a avaliacién da
tarefa investigadora é madis rigorosa e
relevante cd relativa 4 tarefa docente, de
sorte que as consecuencias ligadas a elas
son igualmente desiguais. Asi, por
exemplo, o éxito no dmbito da investi-
gacion leva apareliado o recofiecemento
dos membros da comunidade cientifica ,
0 acceso a premios e bolsas, maior pro-
babilidade de promocién profesional e
incluso a posibilidade de asistencia a
cursos, reuniéns, congresos ou estancias
noutras instituciéns dedicadas 4 investi-
gacién, que permiten a reciclaxe e a
optimizacién dos propios recursos
investigadores. Fronte a isto, a avalia-
cién da docencia non soe traer conse-
cuencias positivas, incluso cando se

obtén éxito; raramente se coordina con
programas de reciclaxe ou formacién e,
en moitos casos, resulta molesta para o
profesorado 6 que intenta controlar e
ameaza con publicar datos relativos 6
baixo rendemento ou execucién do

comportamento docente.

Probablemente por iso, numero-
sos estudios (Centra, 1983; Feldman,
1986; Marsh e Overall, 1979, entre
outros) puxeron en evidencia que, ainda
que é posible achar unha relacién positi-
va entre a capacidade para a docencia e
a investigacion (que deberian ser un
obxectivo que haberia que lograr), o tipo
de continxencias xa indicado que se aso-
cia a cada unha destas actividades, e a
cantidade de tempo que se invirte nun-
ha ou noutra tarefa, fan que se acabe
observando unha relacién negativa
entre a eficacia docente e a eficacia
investigadora.

Tradicionalmente, a Universidade
preparou os seus profesores para a fun-
cién cientifico-investigadora, descoidan-
do a sta formacién para o desenvolve-
mento da sua obriga docente. Perry (1992)
atribieo basicamente a dias razéns:

1) Considerar que o ensino €
unha arte, e entender que as calidades
que posibilitan unha competencia profe-
sional éptima estan predeterminadas, o
que leva a conceder un escaso, ou nulo,
valor 6s programas de formacion.

2) Crer que a habilidade para
ensinar é especifica da materia
(“domain-specific”). Desde esta perspec-



tiva, para instruir adecuadamente basta
cun profundo cofiecemento da materia,
e suponse que se pode prescindir das
capacidades did4cticas, que , ademais ,
se considera que se irdn desenvolvendo
co paso do tempo.

2. A CLAVE DA DOCENCIA DE CALIDADE:
A CAPACIDADE PARA A FACILITACION DE
APRENDIZAXE AUTORREGULADA,, A FOR-
MACION PRACTICA E A AVALIACION

Na actualidade, parece que o
logro dunha 6ptima calidade no ensino
universitario se converteu nun obxecti-
vo prioritario para a Administracién
educativa, para a sociedade e, por supos-
to, para a propia institucién universita-
ria. Na consecucién deste obxectivo a
analise e a reflexién sobre a actividade
docente deben ocupar necesariamente
un lugar destacado.

Sen embargo, a pesar da indubida-
ble significacién do profesor universita-
rio no logro dunha 6ptima calidade do
ensino, non pode, en absoluto, afirmarse
que exista un modelo definido e incues-
tionable do que é un bo docente universi-
tario. Incluso se chegou a considerar que
esta suposta excelencia estd moi deter-
minada polos correspondentes contextos
diferenciais e especificos (Travers, 1981).

Esta carencia dun modelo teérico
valido representativo do que se conside-
ra un bo profesor explica, por exemplo ,
a aparicién de importantes limitaciéns
na avaliacién do ensino universitario, asi
como a dificultade para elixi-las estrate-
xias de avaliacién mdis adecuadas.
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Precisamente por isto, a investi-
gacion educativa sobre o ensino univer-
sitario proponse como un dos seus prin-
cipais retos a delimitaci6n de cales son
as caracteristicas da actuacién docente
dun bo profesor universitario, o que,
indubidablemente, debe servir de guia
para a formacidén deste colectivo.

Apoidndonos en diversas inves-
tigaciéns realizadas na ultima década
(Biggs e Telfer, 1987 ; Brown e Atkins,
1988; De la Cruz, 1993; Elton, 1987;
Ericksen, 1985; Marsh, 1984, 1987;
Miron, 1983; Ramsden, 1992, entre
outros), dedicarémo-las seguintes
paxinas a analizar cales son as caracte-
risticas que definen un bo docente
universitario.

Desde a perspectiva da psicolo-
xia instruccional puxose claramente
de relevo a importancia que as activi-
dades do estudiante tefien na suda
aprendizaxe. En efecto, esta constriiese
desde dentro, desde a informacidn
seleccionada e interpretada en funcién
dos motivos do estudiante e das stas
estructuras conceptuais. Este pode
controla-los seus propios procesos cog-
nitivos. E esta autoconsciencia ou
metacognicién inflie significativa-
mente no curso da aprendizaxe. O
estudiante pode deliberadamente opti-
miza-la stia aprendizaxe a partir da sta
propia actuacién. Polo tanto, é priori-
tario estimula-la stia responsabilidade
e a stia autonomia(Beltran, 1993).

En calquera nivel educativo 6
que nos refiramos, pero especialmente
no ensino universitario, a aprendizaxe
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depende das intencions, a autodirec-
ci6n, as elaboraciéns e as construccions
representacionais do estudiante a partir
dos cofiecementos previamente elabora-
dos,polo que todo isto deberia desembo-
car nunha reestructuracién dos propios
esquemas de cofiecemento (Resnick,
1989}. O estudiante é un poderoso axen-
te auto-determinante do seu propio
ensino, que relaciona activamente a
informacién e que constriie novo cofie-
cemento sobre a base do que xa sabe
individualmente (Shuell, 1986).

Por consecuencia , o profesor
non debe limitarse a ensinar contidos
ou a axudar a aprender contidos, senén
que debe axuda-lo estudiante a pensar e
a mellorar constantemente o seu pensa-
mento e, dentro disto, a perfecciona-los
seus mecanismos disposicionais cen-
trais ( o pensamento critico, a creativi-
dade e a metacognicién). E isto faino
submisnistrando estratexias e técnicas
directamente relacionadas con estes
macroprocesos xerais de aprendizaxe
que son as actividades esenciais do pen-
samento. Tritase de promover aprendi-
zaxe independente nos estudiantes,
autodireccién e autorregulacion.

O obxectivo é, pois, o logro da
aprendizaxe autorregulada, ou sexa, que
os estudiantes participen activamente no
seu propio proceso de aprendizaxe desde
un punto de vista metacognitivo, moti-
vacional e conductual (Zimmerman e
Shunk, 1989). Isto implica que os propios
alumnos: a) poden mellorar persoalmen-
te a sta capacidade para aprender
mediante o uso selectivo de estratexias
metacognitivas e motivacionais; b) son

capaces de seleccionar, estructurar e cre-
ar ambientes favorables de aprendizaxe;
¢) poden xogar un papel significativo 6
elixi-la forma e calidade da instruccién
que necesitan.

F fundamental, pois, que o profe-
sor cofieza como aprende o estudiante
(Cabanach, 1994):

a) A aprendizaxe parte daqueles
cofilecementos e estructuras mentais
que o estudiante xa construfu previa-
mente. Como o pensamento formal é
marcadamente dependente do contido
sobre 0 que se exerce 0 pensamento, € €
resultado maiormente do grao de expe-
riencia ou instruccién que tivesen os
aprendices, é preciso ter en conta as
stias concepciéns previas, que se tefien
que converter en punto de obrigada refe-
rencia no ensino.

b) A aprendizaxe supdén integrar
cofiecementos xa elaborados socialmen-
te. Neste sentido, a mencién 4 significa-
tividade e funcionalidade dos novos
cofiecementos é outro piar sobre o que
se debe asenta-la instruccién.

c¢) O obxectivo central da apren-
dizaxe debe ser tanto a reestructuracion
dos esquemas de cofiecemento previo €
a construccién doutros esquemas dentro
dos novos dominios de contido, coma a
adquisicion de estratexias , que, en par-
te, son xerais, pero que igualmente son
tamén especificas das diversas discipli-
nas e contidos. O axuste do ensino vera-
se facilitado polo coflecemento que o
profesor tefia das estratexias e estilos de
aprendizaxe dos estudiantes.



Para que esta reestructuracién se
produza, cémpre que se dean certas con-
dicions: a) a significatividade das novas
aprendizaxes e b} a vontade de aprender
de maneira significativa. O logro desta
significatividade propiciase mediante
certas actuacions docentes:

1) Unha organizacion e estructu-
racién axeitada da informacién, o que,
indubidablemente, facilita a integracién
dos cofiecementos por parte dos estu-
diantes.

2) A realizacién de explicacions
claras, ordenadas e faciles de entender, o
que facilita a asimilacién e o recordo da
informacién. Para isto, o profesor apoia-
se nas suas notables habilidades comu-
nicativas, que facilitan a transmisién do
cofiecemento.

3) A redundancia no ensino
daqueles conceptos claves da materia, €
a captacion desta informacién por parte
do estudiante.

Bereiter e Scardamalia (1989)
denominan como “aprendizaxe inten-
cional” a ese especial compromiso do
estudiante con respecto 4 aprendizaxe,o
que se traduce en abundantes activida-
des de tipo metacognitivo. Pero tamén
ese compromiso e esforzos persoais
estdn estreitamente relacionados coa
motivacién(Dweck, 1989). En efecto, a
construccién de significados implica o
estudiante na sta totalidade, o que sitda
en primeiro termo o cofiecemento da
maneira en que o estudiante enfoca a
stia aprendizaxe. De feito, unha mesma
tarefa de aprendizaxe, presentada de
idéntica forma, pode dar lugar 4 adop-
cién de orientaciéns distintas no estu-
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diante, segundo que a sda intencién
sexa establecer relaciéns, memorizar ou
rendibiliza-lo esforzo persoal e o tempo
invertido; o que, 4 vez, estd relacionado
co tipo de motivacién ( a motivacién
intrinseca soe ir asociada 6 estilo pro-
fundo; a motivacién de logro, ¢ estilo

estratéxico ; e o medo 6 fracaso, 6 estilo
superficial).

Esta orientacién ou estilo deter-
mina variaciéns no modelo de bo profe-
sor que ten o estudiante (Entwistle,
1990). Asi, o estudiante cunha orienta-
ci6n superficial considera que o bo
docente € aquel que: 1) postie certas des-
trezas bdsicas na imparticion de lec-
ciéns maxistrais:audibilidade, apoio en
guidns, estructuracién dos aspectos cla-
ves das leccidns; 2) organiza sistemati-
camente a materia; 3) prop6n unha car-
ga de traballo e un nivel de dificultade
da materia axeitados; 4) ten interese
pola sta disciplina e presenta os conti-
dos de forma atractiva; 5) desenvolve un
ritmo de clase axustado; 6) propdn
metas e criterios claros de avaliacion.
Pola stia parte, o estudiante cunha
orientacién profunda estima que un bo
profesor:a) explica con claridade; b)des-
taca as aplicacions dos cofiecementos
impartidos; c)ten humor e entusiasmo
na presentacién dos contidos; d} propor-
ciona feedback completo; e)utiliza pro-
cedementos de avaliacién relacionados
cos obxectivos da materia; fJpotencia e
permite a opcionalidade en tarefas; g)
orienta os estudiantes en estratexias e
habilidades de estudio.

Para que o estudiante se impli-
que na tarefa de aprendizaxe coa inten-
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cién de aprender significativamente e,
polo tanto, de construir significados pre-
cisos acerca dos contidos , é importante
a creacién dun contexto motivacional
apropiado:o clima de clase establéceo.
A motivacién intrinseca ¢ o vinculo
directo coa aprendizaxe profunda. O
profesor necesita crear un clima calido ,
primeiro; e despois, intentar que o estu-
diante se interese na tarefa particular.
Isto é mdis probable cando o estudiante
estd activamente implicado na planifi-
caci6n e organizacién da tarefa, o que
propiciard mais interconexiéns e maior
fortaleza da aprendizaxe (Biggs e Telfer,
1987).

E necesario que o contexto enfa-
tice a comprensién fronte d reproduc-
cién como medio para favorece-lo
desenvolvemento de orientaciéns pro-
fundas, Os profesores deben proporcio-
nar oportunidades para que as concep-
cién erréneas sexan explicitadas e sexan
tratadas de maneira que concorden coas
estructuras existentes dos estudiantes.

Aqui ten un notable valor a utili-
zacién das titorias interactivas , nas que
o profesor pode estimular, axustar e dar
respostas apropiadas ds concepcions dos
estudiantes que son relevantes para o
material do curso.

A facilitacién desta aprendizaxe
autorregulada desempefia un papel evi-
dente no ensino de estratexias de estu-
dio. Pero este ensino debe funcionar en
estudiantes altamente motivados, e en
contextos que enfatizan as destrezas
metacognitivas de auto-direccién madis

c4 instrucci6én directa en técnicas de
estudio particulares (Biggs, 1988;
Mckeachie, Pintrich e Lin, 1985)
Weinstein e Mayer (1986, p. 315) suxi-
ren que a finalidade de calquera inter-
vencién sobre as estratexias de estudio
pode ser “ influencia-lo estado motiva-
cional ou afectivo do individuo que
aprende ou o modo como este seleccio-
na, adquire, organiza ou integra os cofie-
cementos novos”. A evidencia da efica-
cia desta modificacién a través da
instruccion é abundante e prometedora
(Weinstein e Mayer, 1986; Weinstein,
Goetz e Alexander, 1988)

Wittrock (1988, p 290) resume
asi as caracteristicas xerais desta con-
cepcion das estratexias de estudio: “ 1)
O modelo céntrase en individuos acti-
vos e que atenden 4 instruccion; 2) que
atribtien resultados 6 seu propio esforzo;
3) que, polo menos en parte, relacionan
as tarefas e materiais cos seus cofiece-
mentos e experiencias previas, e 4) que
dan significado a tal interaccidn.
Finalmente, son conscientes das suas
propias estratexias de aprendizaxe, que
seleccionan e utilizan de acordo coas
tarefas e o contexto”. Unha seleccién
adecuada das estratexias mdis eficaces
resulta de fundamental importancia.

A seleccién das estratexias de
estudio depende dunha serie de cofiece-
mentos do suxeito relacionada con elas:
a) o seu conecemento xeral sobre elas
(basicamente, o esforzo que requiren e a
stia relacion cos resultados obtidos); b) o
seu cofiecemento especifico das distin-
tas estratexias (esforzo que requiren,



efectos esperados e rango de aplicacién),
e c) o seu cofiecemento relacional (efec-
tos especificos das distintas estratexias
e a stia relacién con obxectivos e tarefas
especificas).

Por outra parte, o estudiante
accede 4s situaci6ns de aprendizaxe
cunha historia de funcionamento cogni-
tivo e de resultados académicos que
determina o seu modo de percibirse a si
mesmo e, mdis concretamente , as suas
capacidades ¢ o modo de encara-las
demandas e tarefas que se lle encomen-
dan. Neste sentido, o seu sistema de
atribuciéns e a sta autoeficacia percibi-
da desempefian un papel crucial. A
seleccion flexible de estratexias especi-
ficas s6 é posible cando existe un acordo
entre a percepcion que o individuo ten
das esixencias dunha determinada estra-
texia e da stuia propia capacidade para
levala a cabo (Palmer e Goetz, 1988).

A concepcion da aprendizaxe é
unha das caracteristicas do estudiante
que postie un notable peso na sda inten-
cionalidade cara a ela (Ramsden, 1988a).
Nun primeiro momento, Saljé {1979)
identificou cinco formas nas que os
estudiantes conceptualizaban a aprendi-
zaxe académica:1) como incremento no
cofiecemento, 2) como memorizacién, 3)
como adquisicién de feitos que sirvan 4
consecucion de propositos practicos, 4)
como a abstracién do significado, e 5)
COmMO Un proceso interpretativo que se
centra na comprensién da realidade.
Posteriormente,estas cinco concepcions
confirmdronas os estudios de Van
Rossum e Schenk (1984), e Beaty,
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Dall’Alba e Marton (1990) engadiron
unha sexta concepcidén: a consecucién
de cambios na persoa. Estas concepciéns
formarian unha xerarquia , que iria des-
de a mais bdsica (a aprendizaxe como
incremento de cofiecemento) ata a mais
sofisticada ( a aprendizaxe como cambio
da persoa), ainda que nun mesmo indivi-
duo poderfan coexistir varias delas, que
se activarian en funcién das demandas
contextuais e da situacién e concreta
tarefa de aprendizaxe.

Pédese considerar que as tres pri-
meiras concepciéns comparten unha
visién reproductiva da aprendizaxe,
mentres que as tres tltimas considerana
como un proceso de interpretacién e
comprension da realidade.

O madis recente traballo de
Watkins e Regmi {1992} confirma a
existencia de cinco das seis concepcions
sinaladas , ainda que non encontra evi-
dencia que apoie a concepcion da apren-
dizaxe como “memorizacion e repro-
duccién”. A concepcién mdis frecuente
(no 44% dos casos) é a da aprendizaxe
como incremento no cofiecemento,e a
segunda en frecuencia é a da aprendiza-
xe como “aplicacion”{o 28%).

Poderiamos resumir este enfoque
apoidndonos na afirmacién de Sherman
(1985), que afirma que o obxectivo esen-
cial seria que o estudiante estivese capa-
citado para recofiece-lo seu propio
potencial de aprendizaxe e avaliar de
forma precisa as demandas da tarefa
desta aprendizaxe e do contexto do ensi-
no, e que despregase, en consecuencia,
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un repertorio de estratexias que se axei-
ten eficazmente a estas demandas, diri-
xindo asi a sta propia aprendizaxe. En
definitiva, que desenvolvese 6 miximo
a sta capacidade de metaaprendizaxe,
que implica consciencia acerca dos
motivos, asi como control e regulacién
sobre a seleccién e desenvolvemento
das estratexias.

Un dos factores influentes na
actuacién docente é a concepcioén que
mantén acerca do ensino. Basicamente,
diferencidronse tres concepciéns: cuan-
titativa, institucional e cualitativa.

A primeira considera o ensino
como unha transmisién de cofiecemen-
tos. Desde esta perspectiva, un bo profe-
sor é aquel que "sabe" a stia materia e €
capaz de comunicar ese conecemento
con fluidez. Se a pesar desta actuacion a
aprendizaxe ¢ inadecuada, a responsabi-
lidade deste fracaso habera que lla atri-
buir 6 aprendiz: a unha carencia de
capacidade, de preparacion, de esforzo
ou de motivacién

A segunda concibe o ensino
como unha orquestracién eficaz de des-
trezas de ensino: os profesores estdn
preparados para adapta-las stas técnicas
6s distintos estudiantes, e son sensibles
as stias diferentes necesidades. Ven o bo
ensino como a direcci6n eficaz tanto
dos recursos de ensino coma dos propios
estudiantes.

A terceira das concepciéns, que
reflectiria o modelo de bo docente que
propugnamos, concibe o ensino como

unha facilitacién da aprendizaxe.
Tratase do que Biggs (1989), Watkins e
Regmi (1992) denominan unha concep-
cién cualitativa da aprendizaxe, na que
o0 ensino se concibe como a facilitacién
de aprendizaxes significativas por parte
do estudiante. E dicir, considérase que,
por un lado, a aprendizaxe implica a
construccién activa de significados por
parte do estudiante e, por outro lado,
que o profesor, para conseguir iso, ten
que despregar estratexias que compro-
metan o estudiante en actividades apro-
piadas para a construccién de aprendiza-
xes significativas.

O desenvolvemento desta
capacidade para facilitar aprendizaxe
autorregulada contribuird o feito de
que o profesor amose as seguintes
caracteristicas:

1) un coftecemento en profundi-
dade da disciplina que imparte. Tritase
dun experto na sia materia, que demos-
tra coa stia actuacioén que estd ben prepa-
rado nos contidos que integran o progra-
ma desenvolvido na clase. Como sinalan
Genovard e outros (1991), os profesores
expertos diferéncianse dos que non o son
, entre outros aspectos, pola cantidade
de informacién que posien con respecto
6s contidos disciplinares.

2) unha gran motivacioén para a
docencia e a investigacion relacionada
coa disciplina que imparte, o que se
reflecte claramente no interese que
amosa por todo o relacionado con ela, e
no entusiasmo que transmite na sua
actuacién docente.



3) unha boa relacién-interaccién
cos estudiantes: comunicase fluida-
mente, amdsase interesado por eles e
polos seus problemas, e respéctaos. A
isto contribuie probablemente a pose-
sién de certos trazos de personalidade
(paciencia, tolerancia, flexibilidade,
sentido do humor, control do estres ...)
que lle facilitan a aceptacién por parte
do alumno.

4) unha constante actitude criti-
ca e reflexiva sobre a stia propia actua-
cién docente, que se traduce nunha per-
manente preocupacién pola mellora e o
perfeccionamento da sia docencia.

Como pon de relevo Ramsden
(1988b), o contexto de aprendizaxe
inflde tanto directa coma indirectamen-
te sobre a mesma ( directamente, for-
zando o uso de determinadas estrate-
xias; indirectamente, a través das
percepciéns que os estudiantes tefien
das demandas deste contexto e das tare-
fas concretas). O estudiante procura
adaptarse 6 contexto, e busca obter os
mellores resultados de aprendizaxe. Por
iso o profesor , a través do control das
variables contextuais, pode estructura-
lo ambiente de aprendizaxe e propiciar
no estudiante o uso de certas estrate-
xias, actividades, etc.

Xa que o conecemento estd con-
textualizado, tamén o deben esta-las
experiencias de aprendizaxe que condu-
cen 6 desenvolvemento do mesmo. Isto
significa que as situaciéns nas que se
ten que desenvolve-lo ensino deben ser
significativas en si mesmas.
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Coémpre, pois, que a aprendizaxe
se asocie 0s contidos especificos que
deben ser aprendidos e se aproxime o
maximo posible 4s situaciéns en que
supostamente vai ser utilizada. Todo
isto redunda na idea da necesidade de
que a aprendizaxe de destrezas se ligue
6 contexto ou contextos en que as mes-
mas adquiren significacién ou utilidade.

O que concorda coa proposta rea-
lizada por Weinstein (1989) sobre a con-
veniencia de facilita-la aprendizaxe sig-
nificativa de estratexias que favorezan a
profesionalizacién do estudiante. Este
enfoque lévanos a sinala-la convenien-
cia de que se facilite a aprendizaxe e a
aplicacién significativas do cofiecemen-
to por medio do estudio de casos e pro-
blemas reais de ensino-aprendizaxe ,
que se poden presentar mediante diver-
sos procedementos(rexistros de observa-
cién, textos, rexistros de audio e video
referidos ¢ caso de estudio, desenvol-
vendo situaciéns de role playing ...).

A importancia da formacién
prictica estd en concordancia coa nece-
sidade de que estas actividades se cons-
titian no nucleo vertebrador da forma-
cion dos estudiantes.

Esta relevancia evidénciase no
feito de que os estudiantes consideran
que un dos factores indicativos da cali-
dade do ensino é o ensino practico pro-
fesionalizado (satisfaccién dos estudian-
tes coas practicas e coa funcionalidade
profesional dos cofiecementos recibidos,
satisfacci6n da conexi6én dos contidos
co campo profesional e frecuencia das
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practicas recibidas) (Garcia Garcia e
Hernindez, 1994).

Esta opinién xustifica que unha
das queixas habituais que presentan os
estudiantes sexa a escasa utilidade ou
aplicacion practica dos cofiecementos
recibidos na Universidade {por exemplo,
Esteller, 1990; Garcia Valcdrcel, e
outros, 1990]. En concreto, no estudio
de Fernandez Pérez (1991) os estudian-
tes afirman que non tiveron claro 6 lon-
go da suia carreira a utilidade de que
tiflan que estudiar (0 81%) nin a aplica-
bilidade de moitos dos temas estudiados
na stia futura profesion (o 79%).

Por outro lado, a avaliacién
constitie a fonte mdis importante das
mensaxes implicitas (Bowden, 1988;
Ramsden, 1985). Se o proceso de avalia-
cién proporciona 6s estudiantes unha
clara indicacién sobre os obxectivos
que se espera alcancen, eles addptanse
despregando estratexias que, aparente-
mente polo menos, lles servirtdn para
maximiza-las stias posibilidades de éxi-
to académico.

Indubidablemente, se a avalia-
cién ten tal influencia, pédese esperar
que unha intervencién dirixida a modi-
fica-las formas de avaliacién propicie
un cambio nas aproximaciéns 4 apren-
dizaxe dos estudiantes. En concordan-
cia con isto, Newble e Jaeger (1983)
analizaron o efecto de pequenos cam-
bios nos procedementos de avaliacién
nunha Facultade de Medicina de
Australia. Cando, fronte 4 avaliacion
tradicional, a facultade introduciu unha

forma mais innovadora, que demandaba
un maior impacto da practica clinica,
observouse unha mellora na aprendiza-
xe dos estudiantes. Encontrouse que as
destrezas de estudio despregadas por
estes estaban menos influenciadas pola
teoria e que era a forma de avaliacién a
variable mdis relevante para a subse-
cuente practica.

Entwistle e Ramsden (1983)
puxeron de relevo conexiéns similares
entre a excesiva carga de traballo , pro-
cedemento inapropiado de avaliacién e
aproximacions superficiais. Parece claro
que formas inadecuadas de avaliacidn,
asi como unha excesiva cantidade de
material curricular poden incitar 6
desenvolvemento de aproximaciéns
superficiais.

Newble e Hejka (1991), tras estu-
dia-las aproximaciéns 4 aprendizaxe de
estudiantes de medicina, sinalan que a
evidencia que posien parece suxerir que
a aprendizaxe profunda, que teorica-
mente representa o enfoque mdis con-
sistente cos obxectivos educativos esta-
blecidos, infrautilizase en favor das
outras aproximaciéns. As razéns pare-
cen estar na sobrecarga do curriculo e
nunha sobredependencia dos procede-
mentos de avaliacién, que esixen espe-
cialmente recordar e reproducir unha
gran cantidade de informacién.

Por iso é importante que o profe-
sor programe e pofia en prictica unha
avaliacién que se axuste 6s obxectivos
propostos na materia, que conceda o
maior peso 4 comprension e 4 capacida-



de para utilizar contextualizadamente
os cofiecementos adquiridos e que res-
ponda, en fin, 6 logro das claves da
docencia de calidade.

2. 1. Un mito na docencia de calidade: o uso
dos recursos audiovisuais -

Unha das ideas mais estendidas
nos tultimos anos refirese 6 peso da uti-
lizacién dos medios audiovisuais como
indicador da calidade docente. Isto xus-
tifica, por exemplo, que un nimero
importante de cuestionarios destinados
a avalia-la actuacién docente inclian
referencias 6 uso dunha gamma madis ou
menos ampla e variada de recursos
audiovisuais.

Sen embargo, os estudios psi-
coinstruccionais non puideron constatar
que, en igualdade de condici6ns, apare-
zan diferencias significativas, no que se
refire a rendemento e calidade de apren-
dizaxe, asociadas co seu emprego (Clark
e Salomon, 1986; Clark, 1989).

A utilidade destes recursos pare-
ce estar en relacién co que e o como do
seu emprego. En efecto, o uso dalgin
recurso tecnoléxico pode neutralizar,
total ou parcialmente, as consecuen-
cias dalgunha dificultade que padece o
estudiante. Ademais, a utilizacion des-
te tipo de soportes pode posibilitar un
maior tempo de dedicacién 4 prepara-
ciéon e planificacién de determinados
aspectos da docencia, o que favorece
indirectamente a calidade do ensino
impartido.
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En relacién con estes elementos,
clave do uso destes recursos tecnoloxi-
cos, Aparicio e Gonzalez (1994) sinalan
que o principal papel da utilizacién de
recursos audiovisuais se encontra na
fase de informacién, que € a que ocupa a
maior parte do tempo en que o profesor
se relaciona co estudiante. Os obxecti-
vos fundamentais perseguidos son dous:

1) mellora-lo proceso de comuni-
cacién diddctica, axudando a clarificar,
sistematizar e dotar de maior realismo a
transmisién de cofiecemento.

2) reduci-lo tempo dedicado 4
mera transmisién de cofiecementos
(informacién), co obxectivo de aumen-
ta-lo dedicado 4 interaccion didéctica,
direccién e verificacién da aprendiza-
xe ¢ outras tarefas de madis alto valor
formativo.

3. UNHA VISION DE SINTESE DO ENSINO
UNIVERSITARIO: A FACILITACION DA
APRENDIZAXE o

A revisién realizada nos aparta-
dos anteriores, vainos servir para sacar
algunhas conclusiéns sobre o ensino
universitario, en coherencia co que
entendemos por aprendizaxe neste
nivel educativo, 4s que aludiremos a
continuacion.

En primeiro lugar, parece que se
pode afirmar que hai ddas lifias nos
enfoques sobre ensino universitario:
unha que insiste na planificacién e
secuenciacién fixa duns contidos, que
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deben ser cubertos nunha orde predeter-
minada e nos que se debe ir alcanzando
un determinado nivel de dominio;
outra, menos estructurada previamente
no que respecta 6 progreso do estudian-
te a través do contido, enfatiza a autodi-
reccién, o cambio na organizacién do
cofiecemento e o cambio conceptual.
Glaser e Bassok (1989) xa sinalaban que
ambos enfoques parten de tradiciéns de
investigacién distintas, con valores dife-
rentes, e que os enfoques mdis pechados
poden ser axeitados para xerar cofiece-
mento procedemental, no que se parte
dun gran descofiecemento da materia
por parte do aprendiz. Os enfoques mdis
abertos cremos que son mdis axeitados
para o cofiecemento declarativo, que
reune duaas condiciéns: cardcter comple-
X0 e existencia de cofiecemento previo
por parte do alumno. Ambas caracteris-
ticas son propias do ensino universita-
rio. Aqui adquire pleno sentido a obser-
vacién de Resnick (1989) sobre a
necesidade de obxectiva-los constructos
teéricos, particularmente cando nos
situamos nun nivel de formalizacién
teérica como o que se dd no ensino
superior. Esta obxectivacion deberia
posibilita-la transicién desde as concep-
ciéns ordinarias 4s propias das teorias
cientificas.

Por consecuencia, os enfoques
menos estructurados de ensino (cambio
conceptual, autorregulacion, estructura-
cién do coflecemento) serian os mdis
apropiados para o noso.

De todos xeitos, isto non signifi-
ca, en absoluto, que non se recorra a

procedementos mdis estructurados e
pechados para o ensino de determinado
tipo de informacién (por exemplo, a
informacién factual).

En segundo lugar, podemos afir-
mar que existen elementos comuns a
moitos enfoques de ensino, que deberfan
se-la base para asentar calquera procede-
mento del. Estes elementos poderianse
concretar nos seguintes: a) tédolos enfo-
ques, ainda os menos estructurados,
requiren unha planificacién do ensino
minuciosa, polo que non hai que con-
fundir enfoques pouco estructurados
con pouco planificados; b} utilizanse
procedementos que tefien a siia orixe na
tecnoloxia do ensino dos acercamentos
conductuais, tales como modelado,
aproximacions sucesivas ou atenuacion
de sinais; c) ensinase nun contexto de
resolucién de problemas, no sentido de
propoiier cuestiéns que se deben resol-
ver; d) hai unha retroalimentacién fre-
cuente, sexa cun instructor humano (na
maioria dos casos), sexa mediante unha
maquina, e a retroalimentacién esta
dirixida non sé cara a correccion ou non
das respostas, senén tamén, e sobre
todo, dos razoamentos subxacentes; e)
hai un aproveitamento positivo dos
fallos ou erros.

Se se parte da base de que estes
elementos a que acabamos de referirnos
son imprescindibles en calquera proce-
demento de ensino de coifiecementos
minimamente complexos, poderiamos
aportar unha terceira conclusién, que
nos permitiria configurar mellor esta
construccién do cofiecemento: todo pro-



cedemento instruccional debe responder
a catro caracteristicas: 1) partir das con-
cepciéns e cofiecementos previos dos
estudiantes, e ter como obxectivo pri-
mordial promove-lo cambio conceptual;
2) enfatiza-la reflexién sobre os propios
procesos de cambio, de forma que se
favoreza a autorregulacién da propia
aprendizaxe; asi, facilitarase a transfe-
rencia; 3) ter menos preocupacién por
cubrir unha gran estensién de contidos
ca pola andlise e a reflexién, o que non
se contrap6n, senén 6 contrario, cun
estudio serio e profundo; 4) coverte-Io
propio ensino en investigacion.

4, A AVALIACION DO PROFESORADO UNIVER-
SITARIO:A INFORMACION FACILITADA POLO
PROPIO PROFESOR E POLOS COLEGAS

Basicamente, existen tres tipos
de fontes de informacién 6s que se reco-
rre na avaliacién da docencia universita-
ria: a informacién que proporciona o
propio profesor avaliado, a que facilitan
os seus colegas € a que subministran os
estudiantes (Fuhrman e Grasha, 1983;
Genovard e Gotzens, 1990).

En canto s datos que proporcio-
na o propio profesor, esta fonte de infor-
macién refirese 4s autopercepciéns do
profesor sobre o proceso instruccional
que desenvolve. Existen diversas vias
para conseguir esta informacién , e o
mais importante é asegurar que as elixi-
das postian suficientes garantias de fia-
bilidade e validez, esixencia polo
demais constante en todo instrumento
de medida.
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Dito doutra maneira, o procede-
mento ou instrumento concreto que
utilicemos para obte-lo tipo de informa-
cién que aqui nos interesa debe ser vali-
do (proporcionar informacién de acordo
co que desexamos avaliar; de af a impor-
tancia de dispofer duns criterios claros
e, 4 vez, validos para a avaliacién do
comportamento docente) e debe ser fia-
ble (deberd proporcionarnos resultados
similares sempre que o utilicemos, sal-
vo que se modifiquen os comportamen-
tos ou circunstancias avaliados).

Os cuestionarios e autoinformes
permiten obter informacién voluntaria-
mente facilitada polo profesor. Sen lugar
a dubidas, constitiien instrumentos de
gran interese na medida en que se
nutren da introspeccién que o propio
individuo é capaz de realizar sobre as
stias propias experiencias, motivos,
emocions, ideas, opiniéns, etc., e 4 vez
postien as limitaciéns asociadas a este
tipo de anilise: o control sobre o grao de
obxectividade e sinceridade do suxeito,
e a l6xica dos seus enfoques ou a correc-
cién das anilises realizadas.

Existen diversas formas que per-
miten un control nada desdefiable das
cuestiéns citadas (por exemplo, abordar
un mesmo tema desde diferentes pers-
pectivas, formula-las mesmas preguntas
con enunciados cambiantes ...); sen
embargo, son limitaciéns reais que, en
calquera caso, hai que sopesar detida-
mente cando se opta por esta via de
acceso 4 informacién. Agora ben, a
metodoloxia predominante en temas de
estudio psicoinstruccional tan actuais e
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significativos como as investigacions
sobre os procesos de pensamento do
profesor, lonxe de disuadirnos da sia
utilizacién, méstrannos as grandes posi-
bilidades que os autoinformes ou outras
formas controladas de introspeccién son
capaces de proporcionarnos (Lowyck e
Clark, 1989

Podese tamén recorrer 6 emprego
doutros procedementos para a obten-
cién de datos que nos informen sobre o
comportamento docente do suxeito.
Asi, por exemplo, poédense realizar
sesions de observacién na aula , apoia-
das no uso de instrumentos mecanicos
(audio ou video) que nos permiten obter
informacién directa e explicita do com-
portamento do profesor; informacién
que, posteriormente, se analizaria de
acordo cos criterios establecidos,para o
que se pode contar, incluso, coa partici-
pacién e xustificacion do propio suxeito
avaliado. Asi, 6 tempo que se lle mostra
6 profesor a gravacién de video realiza-
da, pideselle que comente e xustifique
0s comportamentos que nela presenta.
Esta é unha férmula mixta que permite
obter informacién obxectiva do compor-
tamento e complementala con datos
procedentes da introspeccién a que for-
zdmo-lo propio individuo. A stia princi-
pal desvantaxe respecto 4 anterior € que
resulta moito madis custosa, especial-
mente en termos temporais.

Outro procedemento que esixe
menos instrumentacion tecnoléxica ca
férmula anterior, ainda que non menos
tempo, consiste en recoller materiais
producidos polo profesor (programa da

materia, exames preparados para a ava-
liacién dos seus alumnos, traballos
desenados para que os realicen os alum-
nos , actividades preparadas para a cla-
se, etc.) e xulgalos de acordo cos crite-
rios establecidos, co fin de detectar
posibles fallos ou lagoas que poden ser
superados.

Tanto este procedemento coma o
primeiro {a utilizacién de cuestionarios
e autoinformes) permiten recoller infor-
macién sobre comportamentos docentes
do profesor, que sen producirse necesa-
riamente na escena instruccional son
altamente significativos para o proceso
de avaliacién, como € o caso de cues-
tiéns relativas 4 planificacién, aprovei-
tamento de acontecementos extraacadé-
micos para a instruccién de temas do
curriculo, etc.

Outra fonte de informacién na
avaliacién do profesorado é a que apor-
tan os propios companeiros. French-
Lazovik (1982) sinala cinco cuestions
que resumen 0S aspectos que soen res-
ponde-los compaifieiros que tefien que
avaliar a outro profesor :a) caracteristicas
do curriculo e materiais utilizados, b)
tarefas asignadas 6s alumnos, c) nivel de
cofiecementos demostrados, d) responsa-
bilidades alleas 4 tarefa en cuestién que
o profesor leva a cabo, e €] intencién do
profesor por mellora-los seus cofiece-
mentos ou aptitudes profesionais.

Sen dubida que esta informacién
dos companeiros ten gran valor para a
mellora da actividade docente en cues-
tién, pero poden xurdir dous problemas:



por unha parte, a falta de acordo, en
diversas ocasidéns, entre os avaliadores;
por outra, a validez da informacién, se
consideramo-lo tipo de relacién persoal
que moitas veces se establece entre
compaifieiros. O mesmo ca no caso da
avaliacién a través das opinidns dos
estudiantes, encontrdmonos ante un
campo de investigacién que estd nos
seus comezos.

A informacién que proporcionan
os colegas nitrese dos datos , informes e
valoraciéns que se lles solicita a estes
compaineiros do profesor avaliado, e
postie, en principio , en relacién coa que
antes examinamos, unha serie de vanta-
xes, entre as que destaca a maior obxec-
tividade e suposta veracidade desta
informacién. Outro punto favorable 4
utilizacién dos colegas como fonte de
informacién é o suposto de que todos
eles son profesionais do ensino, o que os
capacita para identificar problemas e
actuaciéns correctas, e incluso para
suxerir posibles modificacions que haxa
que realizar. Sen embargo, este aspecto
non se cumpre exactamente neste dmbi-
to. O profesor universitario, salvo esca-
sas excepciéns, non recibiu formacién
como ensinante, de ai que a sta expe-
riencia acumulada como tal non se poi-
da equiparar 6 cofiecemento que se lle
presupén a un profesional formado para
ensinar. Neste sentido, pois, as suas
informaciéns non estdn validadas polo
cofiecemento do especialista en cues-
tions de ensino e instruccion.

Pero tamén é verdade que a
informacién dos colegas presenta algtins
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fortes inconvenientes: posible existen-
cia de competitividade laboral ou de
problemas de relacién laboral, que pode-
rian contamina-los datos facilitados e,
incluso, invalidalos.

Isto non é obstdculo para que un
nimero importante de experiencias rea-
lizadas recorresen a ela como base das
avaliaciéns realizadas 6 profesorado.
Hoyt (1982) defende esta opcidn, e sina-
la que, en calquera caso, os profesores
deben basea-la stia informacién nas
observaciéns directas ou indirectas que
realicen da actividade docente dos seus
companeiros. En xeral, a observacion
directa resulta custosa -outra vez o fac-
tor tempo é determinante- e, salvo que
se converta nunha situacién relativa-
mente familiar para o observado, escasa-
mente fiable, pois non hai que esquece-
las distorsiéns que un profesor pode
chegar a introducir na sta forma de
levar unha clase cando sabe que alguén
o0 est observando.

Con todo, o devandito autor afir-
ma que o grupo de compafieiros mostra
un notable consenso, cando menos, na
identificacion dos casos extremos no
que a comportamento docente se refire,
o que significa que existe a posibilidade
de achar indicios e incluso sacar conclu-
siéns dun colega docente, por medio de
observaciéns indirectas do seu compor-
tamento como profesor (comentarios en
reuniéns de departamento, propostas
formuladas, iniciativas sobre cursos,
metodoloxias, participacién en activida-
des de formacién, etc). Sen embargo,
parece desexable que a informacién pro-
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porcionada polos colegas non sexa prin-
cipalmente froito das inferencias xerais
realizadas sobre a actuacién docente dos
demais, senén que se estructure sobre
demandas mais ou menos especificas,
formuladas de acordo con propésitos
que guian o proceso de avaliacién, €
capaces de confrontarse cos criterios
establecidos para o mesmo.

De feito, gran parte deste proce-
demento baséase en algo xa citado ante-
riormente: a utilizacién de "materiais"
do profesor como base para os comenta-
rios e valoraciéns realizadas polos com-
pafieiros (programa da stia materia, exa-
mes, demandas instruccionais
formuladas 6s seus alumnos, etc.). A
principal diferencia radica en que neste
caso dispofiemos, como avaliadores,
dun tipo de informacién dificilmente
substituible: a de especialistas sobre o
tema, do cal a docencia é obxecto de
avaliacién. Se aceptamos que a contex-
tualizacién do cofiecemento € unha das
caracteristicas do profesor experto,
necesitamos ter acceso a este contexto
-neste caso, a disciplina ou materia que
se imparte- para que poidamos interpre-
tar axeitadamente o comportamento
instruccional do profesor, e é pouco pro-
bable que un profesional da avaliacién
educativa o sexa tamén das disciplinas
que ensinan os profesores a quen avalia.

Por outra parte, hai que diferen-
cia-las situaciéns en que se utiliza infor-
macién procedente dos colegas para a
avaliacién do profesor daquelas en que
os propios colegas avalian o profesor.
Neste tltimo caso, presupénselle o sufi-

ciente cofiecemento instruccional a
quen actda como avaliador, utilizanse
tanto formas directas coma indirectas
de observacion e séese delegar esta res-
ponsabilidade nunha comisién ou equi-
po, que se encarga de desenvolver todo o
proceso.

5. A AVALIACION DA DOCENCIA POLOS
ESTUDIANTES

De entre as diversas formas de
avalia-la docencia universitaria, unha
das mais investigadas é a que obtén a
informacién a partir das respostas dos
estudiantes (Aleamoni, 1981; Centra,
1980; Marsh, 1984; Mckeachie, e
outros, 1980).

Esta practica de avaliacién, que
goza dun amplo apoio léxico e empirico
desde hai xa mdis de cincuenta anos, €
habitual nas universidades norteameri-
canas | Lowenberg, 1981), e introduciu-
se tamén con certa sistematicidade en
Europa e Australia (Dawond, 1983;
Pastoll, 1985). En Espafia comeza a
desenvolverse s6 a partir dos anos
oitenta.

Despois de tres décadas de deba-
te son moitos os especialistas que estin
de acordo en que a avaliacion dos profe-
sores polos estudiantes pode considerar-
se como vilida, fiable, capaz de discri-
minar entre bos e malos profesores e,
ademais, correlaciénase ben con outros
criterios de valoracién, incluida a ava-
liacion realizada por outros profesores
(Smith e Paulen, 1984).



De feito, o estudiante estd nunha
situacién privilexiada para proporcio-
narnos datos sobre certos aspectos rele-
vantes da actuacién do profesor, 6s que
s6 el ten acceso directo. Asi, por exem-
plo, é un informador de excepcién sobre
asuntos relativos 4 dedicacién que o
profesor lles dispensa, 6 tipo de interac-
cién que mantén con eles, 4 capacidade
de entusiasmo que demostra con rela-
cién 4 docencia de determinadas mate-
rias, 4s calificacions, etc.

Pese 4s criticas de caricter teéri-
co esbozadas, os traballos empiricos
realizados parecen apoia-la existencia
dun acordo ou, polo menos, de coefi-
cientes de congruencia relativamente
altos entre os atributos e dimensiéns
apuntados por estudiantes e profesores
como caracteristicos dun bo docente
(Doyle e Crichton, 1978; Marsh, 1984).
Sobre isto, Angulo, Ferndndez e
Martinez (1987) sinalan como aparece
un alto grao de acordo entre profesores
e estudiantes respecto 4s caracteristicas
que parecen non ter ningunha inciden-
cia no ensino: o sexo do profesor, o seu
rango académico, o numero de anos de
docencia ou a dificultade da materia; e,
por outro, en relacién ds caracteristicas
dos bos docentes, que se engloban tanto
nos elementos integrantes do factor de
competencia (contidos do curso, cohe-
rencia e claridade nas explicacidns,
nivel de cofiecementos do profesor, efi-
cacia na organizacién do contido...)
coma nos de factor de relaciéns positi-
vas (estimulacién da participacién na
clase, relaciéns con cada estudiante e
CO grupo...).
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As discrepancias entre ambos
colectivos aparecen en aspectos que se
refiren mais directamente 6s intereses
dos estudiantes (ecuanimidade e xustiza
nas cualificaciéns, utilidade e aplicabili-
dade dos contidos impartidos ...), ou se
centran en preocupaciéns especificas
dos profesores (curriculo de investiga-
cién do profesor ...) ou, finalmente, se
fixan en temas que non inciden directa-
mente nas relaciéns entre estudiante e
profesor na clase (traballo adicional,
bibliografia recomendada...).

Pédese afirmar que o alumno ¢,
ou pode ser, unha fonte importante de
informacién de gran interese para a ava-
liacién da actuacién docente. Pero
tamén é preciso delimitar claramente
cales son os aspectos desta actuacién
sobre os que se lle solicita opinién
(Murray, 1984).

En efecto, esta avaliacién a partir
das respostas dos estudiantes presenta
tamén unha problemitica especifica,
que ten unha resolucion que vai influir
notablemente na validez real das infor-
maciéns obtidas, algo que adquire
actualmente unha especial relevancia
polo estendido uso que dela se estd
facendo nas universidades espanolas, e
polo peso que se lle estd dando a esta
fonte de informacién para a consecu-
cién de complementos econémicos e,
nalgtins casos, para a promocién do pro-
fesorado.

O primeiro destes problemas
aparece cando se lle solicita ¢ estudian-
te un tipo de informacién sobre a que
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non ten a suficiente competencia -e €
preciso ter moi en conta que, como
sinala Shuell (1990}, a avaliacién haina
que realizar desde niveis de cofiecemen-
to moi desenvolvidos do proceso, situa-
cién ou comportamento 6s que se alude,
e non ¢ frecuente que o estudiante, cal-
quera que sexa o nivel educativo en que
se encontre, posia tal tipo de cofiece-
mento-, ou 4 que € moi dificil que tefia
acceso real.

Isto ocorre, por exemplo, cando
se solicitan do estudiante informes
sobre o nivel de cofiecemento que o
profesor ten da materia, o que resulta
obviamente dificil de responder cando
a penas se posute informacién acerca
dela e, por conseguinte, € ficil confun-
dir aspectos tales como a capacidade de
explicacién dun profesor coa profundi-
dade dos seus cofiecementos. Algo
parecido ocorre cando se lle pide 6
alumno informacién sobre a dedicacién
do profesor 4 preparacion das suas cla-
ses, inferencia claramente dificil de
realizar 6 mdis experto dos avaliadores,
xa que a correlacién entre tempo inver-
tido na preparacion da clase (dedica-
cién) e éxito no desenvolvemento da
mesma (eficacia docente), probable-
mente alcanza a sia mdxima intensida-
de no caso de profesores principiantes,
que carecen doutros recursos para
desenvolve-la clase de acordo coas
caracteristicas do contexto e as necesi-
dades derivadas da situacién e do
momento concretos; pero non no caso
do profesor experto, de quen se di que é
oportunista (Berliner, 1990}, no sentido
de que sabe adaptarse ds caracteristicas

do contexto, en cada situacién e
momento. Vemos asi como o tempo
invertido na preparacién da docencia
constitie un indice escasamente pre-
dictivo do éxito dunha clase, xa que s6
¢ valido cando non existen outros ele-
mentos que se poidan ter en conta.

Outra fonte de problemas proce-
de dos prexuizos insertos nos xuizos
emitidos polos estudiantes, ou dos
potenciais nesgos que poden existir en
tales xuizos (Marsh, 1987, 1989). E
indubidable que aspectos como o tipo e
a calidade da relacién que se mantén co
profesor, o grao de simpatia mutuo, a
percepcion de xustiza ou inxustiza nas
cualificacions obtidas, a coincidencia de
puntos de vista, de ideoloxia ou de inte-
reses de grupo, entre outros, pode dis-
torsionar, consciente ou inconsciente-
mente, a opinién emitida sobre a
actuacién docente.

A revisién que realizaremos a
continuacién dos modelos de bo profe-
sor, implicitos nalguns cuestionarios
utilizados na avaliacién da docencia
universitaria, permitiranos acercarnos 6
terceiro e mais relevante dos problemas:
a falta dun modelo axeitado de bo
docente, que sirva de base 4 hora de ela-
borar calquera instrumento que intente
obter informacién sobre a actuacién
docente.

Nunha revisién de experiencias
realizadas en diversas universidades
norteamericanas, Nadeau (1988) propén
cincuenta € un puntos que se terdn en
conta na avaliacién dos profesores uni-



versitarios realizada polos estudiantes.
De entre eles, destaca a preparacién da
materia, o cofiecemento da mesma, a
organizacién pedagéxica, a motivacion
dos estudiantes, o entusiasmo do profe-
sor, as caracteristicas demogréficas do
curso e a avaliacion da aprendizaxe e do
material didactico.

Mateo (1990) sinala as principais
responsabilidades do profesor universi-
tario no proceso de ensino-aprendizaxe:

« a creacién dun clima positivo
de traballo,

« a seleccién dos contidos,

« 0 uso axeitado dos recursos,

« a calidade da expresidn,

« a motivacion na aula,

e a avaliacién.

Salvador e Sanz (1988) destacan
as seguintes caracteristicas dun bo
profesor:

« organizacion-claridade,

« dominio da materia,

« entusiasmo-preocupacion,

« asistencia,

« material de traballo de practicas,
« interaccion.

Fernandez (1988) considera que
as dias caracteristicas bésicas deste bo
docente son a stia competencia como tal
e a capacidade de estimulacién/motiva-
ci6n dos estudiantes. Ademais, alude
tamén 4 actualizacién de cofiecemen-
tos, 4 preparacién previa e esmerada da
clase, 4 claridade, estructuracién e cohe-
rencia da exposicién, 4 accesibilidade,
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4s boas relaciéns cos estudiantes e co
grupo, e 4 estimulacién do interese dos
estudiantes.

Tejedor (1990, 1991) sinala as
seguintes dimensiéns ou factores da
actuacién docente dun bo profesor:

« Factor I: dominio da materia.

« Factor II: interaccién cos estu-
diantes.

« Factor Ill:cumprimento das
obrigas docentes e desenvolve-
mento do programa.

« Factor IV:recursos utilizados e
practicas realizadas.

« Factor V:adecuacion da avalia-
ciéon.

Muiiz, e outros (1991) conside-
ran que hai que avalia-los seguintes
aspectos:

« a asistencia a clase e o cumpri-
mento do horario,

« a organizacion e a claridade das
clases,

« 0 dominio da materia,

« a motivacion e o interese,

« a interaccion cos estudiantes,

« 0 material, o traballo e as pric-
ticas,

« a adecuacion da avaliacion.

Se nos apoiamos nestes e nou-
tros traballos, podemos sinalar que, en
xeral, as dimensiéns mdis frecuente-
mente citadas nos cuestionariosa revisa-
dos parecen reflectir un modelo de bo
profesor constituido polas seguintes
caracteristicas:
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a) A competencia docente, espe-
cificada, por un lado, no dominio da
materia; por outro, na organizacién e
estructuracion dos contidos, a claridade
expositiva e outras destrezas docentes;
finalmente, na axeitada preparacién das
clases.

b) A motivacion do profesor en
relacién coa materia que imparte (entu-
siasmo pola docencia e a investigacion,
e interese e preocupacion por todolos
temas relacionados con ela).

c) Relacién-interaccion cos estu-
diantes (accesibilidade, boas relaciéns
cos alumnos e co grupo ...)

d) Uso axeitado dos recursos
diddcticos.

e) Adecuacion da avaliacion 0s
obxectivos establecidos.

Ademais, nalgins cuestionarios
faise referencia 6 grao de cumprimen-
to das obrigas (asistencia a clase, pun-
tualidade, cumprimento de hora-
rios...). Isto, se a nosa interpretacion €
correcta, parece reflecti-la concepcion
de que esta dimension ¢ un dos com-
poiientes do que consideramos como
un bo profesor.

Ainda que non nos imos pofier
a analiza-la discutibilidade desta con-
cepcién, si que nos importa reflexio-
nar sobre algunha das stias conse-
cuencias. Por un lado, isto reflecte
unha confusién entre proceso de con-
trol e proceso de avaliacién. A dife-

rencia madis evidente entre eles estd
na funcién de optimizacién, que estd
ligada 4 avaliacién (Wolf, 1987), da
que carece o proceso de control.
Xustamente este é o elemento clave,
6 noso xuizo, do proceso de avalia-
cién: avaliase para introducir poste-
riormente melloras que permitan
optimiza-lo avaliado (neste caso, a
actuacién docente do profesor univer-
sitario). E esa é a finalidade coa que se
recolle informacién dos estudiantes
sobre a docencia que reciben, que
coincide, na nosa opinién, co seu
obxectivo como colectivo. E coincidi-
mos nés plenamente coa postura de
Thompson (1992}, pois cremos que as
universidades deben potencia-la cali-
dade do ensino, non o seu control.
Isto implica inversién en estimula-la
confianza e o didlogo, polo menos ata
onde sexa posible, e a asuncién da
mellora do ensino como un imperati-
vo institucional (Weimer, 1990).

Por outro lado, o feito de intro-
ducir no cuestionario preguntas que pre-
tenden o control do profesor contribtie a
que este colectivo perciba como poten-
cialmente ameazante esta avaliacién e
tenda a desacreditala, co que isto signi-
fica sobre a sda actitude de reflexién e
de revisién da stia actuacién docente. E
¢ incuestionable que, se o profesor non
ten auténticas intenciéns de mellora-lo
seu comportamento docente, resultan
improductivas todas aquelas acci6ns
emprendidas con este obxectivo, salvo a
de substituilo por outro profesor (cousa
que non &, en absoluto, ficil de realizar
na préctica, digase o que se queira).



Ademais, con este tipo de pre-
guntas estase xerando no estudiantado,
intencionadamente ou non, unha falsa
impresion de participacién na toma de
decisions, e fdiselle crer que a sta opi-
nién ten unha especial relevancia, e
incluso que € a mdis decisiva no con-
trol do profesor. Desta maneira estase
distorsionando o verdadeiro papel do
estudiante, que non é outro ca propor-
cionar informacién privilexiada sobre
como ensina o profesor, o que é o pun-
to de partida para a optimizacién da
instruccion.

E probable que aspectos coma
este estean influindo significativamen-
te na escasa repercusién que estas ava-
liaciéns estdn tendo na mellora do ensi-
no (Rodriguez, 1991). De feito, como
sinala Marsh (1987), os profesores con-
sideran con certo escepticismo estes
datos como base de decisiéns sobre eles
mesmos.

Ainda que é certo tamén que
este tltimo problema parece afectar a
toda informacién que se lle proporcione
6 profesor, sexa cal sexa a fonte de ori-
xe. En efecto, Mckeachie e outros (1980)
puxeron de manifesto que o feito de pro-
porcionar feedback 6 profesor, xa sexa
mediante a facilitacién de autofeedback
(uso de autoinformes ou cuestionarios
sobre o propio comportamento docente)
ou do feedback proporcionado por
outros (informacién obtida a partir de
alumnos, de companeiros, etc.) exerce
€scaso impacto no seu comportamento
se non vai acompanado pola orientacién
e o consello do experto, € dicir, de quen
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o pode axudar a interpreta-los resulta-
dos e suxerirlle modificacions axeitadas
a partir dos mesmos. Parece, por iso,
moi significativo que todo o proceso de
avaliacién inclia a participacién de pro-
fesionais do tema, non s6 para que ofre-
zan interpretaciéns dos datos de acordo
coa teoria instruccional que os explica,
sendén tamén para que aporten suxeren-
cias para a mellora do comportamento
docente sobre a base das necesidades de
cada caso particular.

Tribe e Fletcher {1984) inciden
no mesmo. Levaron a cabo unha expe-
riencia de autoconfrontacién, mediante
grabacions en video, do comportamen-
to do profesor. Observaron que a maio-
ria dos profesores dirixia a maior parte
dos seus comentarios a aspectos de pre-
sentacién persoal (aparencia, voz, etc.)
e raramente a cuestions relativas 6
ensino. Nos casos nos que se referiron
a el fixdbanse nos seguintes temas:
marcha da exposicién (excesivamente
rapida ou lenta), formalidade no com-
portamento, peculiaridades da actua-
cién (por exemplo, a tendencia a diri-
xirse a un sector da clase por se-la zona
onde se concentraban os mellores estu-
diantes); pero s6 en dous casos, de vin-
tetin, se fixaron nas estratexias de ensi-
no utilizadas.

Con todo, o problema fundamen-
tal deriva da falta de criterios claros e
s6lidos que permitan realizar un xuizo
valorativo axeitado. Neste sentido, un
elemento clave serd dispofier dun mode-
lo de bo docente ben sustentado teorica-
mente, conceptualmente e empirica-
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mente, de maneira que as cuestiéns que
se lle presenten 6 estudiante respondan
a actuaciéns docentes que o reflictan,
que ¢é algo 6 que se referia Marsh (1989)
cando suxeria a necesidade de que os
datos facilitados polos estudiantes se
relacionen con variables indicativas dun
ensino eficaz.

Como o procedemento madis uti-
lizado para recolle-los xuizos do estu-
diante sobre a actuacién docente é o
cuestionario, este modelo debe reco-
llerse nas diferentes dimensiéns que o
integran.

Baseindonos no modelo que
desenvolvemos na primeira parte deste
artigo, o bo docente universitario debe-
ria reunir, polo menos, as seguintes
caracteristicas, que terdn que abordarse
nos cuestionarios destinados 4 avalia-
cién da actuacién docente:

1) Capacidade para facilitar
aprendizaxe autorregulada, que debe
englobar aspectos relativos: a capacida-
de para ensinar a pensar, a orientacion
de estratexias e habilidades de estudio
que enfaticen a autodireccion, o fomen-
to da responsabilidade e a autonomia, a
participaciéon do estudiante no seu pro-
ceso de aprendizaxe, e a promocién da
capacidade de andlise critica.

2) Creacién dun clima de clase
que favoreza un contexto motivacional
para a aprendizaxe da materia: estimu-
lacién do interese, participacién do
estudiante e fomento da motivacién
intrinseca.

3) Contexto que favoreza o desen-
volvemento de orientaciéns profundas,
no que se favoreza a comprension.

4) Estratexias instruccionais que
posibiliten unha organizacién e estruc-
turacién axeitada da informacion, a liga-
z6n cos cofiecementos previos do estu-
diante, que se apoien en explicaciéns
claras e ordenadas, que redunden nos
conceptos claves da materia, na utiliza-
ci6én axeitada dos recursos didécticos e
que presenten unha razoable carga de
traballo.

5) Un proceso de avaliacién axei-
tado 6s obxectivos da materia , que tefla
en conta o traballo do estudiante 6 lon-
go do curso, que proporcione feedback
inmediato sobre a marcha da aprendiza-
xe, fomente a contextualizacién das
aprendizaxes realizadas e presente un
nivel de dificultade axustado.

6) Relacién-interaccién co
estudiante: comunicacién fluida cos
estudiantes e co grupo, interese por
eles e polos seus problemas (especial-
mente na aprendizaxe), respecto para
eles e posesién de certos trazos de
personalidade.

7) Concepcién do ensino como
unha facilitacién da aprendizaxe do
estudiante.

8) Cofiecemento en profundidade
da disciplina que imparte.

9) Actitude critica e reflexiva
sobre a stia propia actuacién docente.



10) Alto nivel de motivacion
para a docencia e a investigacién na dis-
ciplina: interese por todo o relacionado
con ela e entusiasmo que transmite na
sda actuacién docente.

11) Facilitacion da aprendizaxe e
aplicacién significativa do cofiecemen-
to (formacién practica recibida na
materia).

Como xa sinalabamos anterior-
mente, o estudiante carece de compe-
tencia para proporcionarnos informa-
cién valida sobre algiins destes puntos
(en concreto, sobre o 79, 82 €, s parcial-
mente, 0 99), que non se deberian reco-
ller nos cuestionarios desefiados con
este fin.

BIBLIOGRAFIA

Aleamoni, L.M. (1981): “Student ratings of instruction”, en
J. Millman (ed.): Handbook of teacher evaluation,
Beverly Hills, CA, Sage.

Angulo, F., J. Fernédndez e M.R. Martinez (1987) :
“Dimensiones fundamentales en la evaluacién de la
calidad de la ensefianza universitaria”, en F. Angulo, J
Ferndndez e M.R. Martinez : La evaluacidn de la ense-
fianza universitaria, Madrid, ICE da Universidade
Complutense.

Aparicio, F., e R.M. Gonzalez (1994): La calidad de la ense-
fianza superior y ofros temas universitarios, ICE da
Universidade Politécnica de Madrid.

Beaty, E., G. Dall’Alba e F. Marton (1990): “Conceptions of
learning”, International Journal of Educational
Research.

Beltrdn, J. (1993): Procesos, estrategias y técnicas de
aprendizaje, Madrid, Sintesis.

A necesidade dun modelo de bo docente 51

Bereiter, C., e M. Scardamalia (1989) : “ Intentional learning
as a goal of instruction”, en L.B. Resnick (ed.) :
Knowing, learning and instruction, Hillsdale, NJ, LEA:

Berliner, D. (1990) : “At-risk and expert teachers: some
thoughts about their evaluation”, Journal of Personnel
Evaluation Education, 4, 75-90.

Biggs, J.B. (1988) :"The role of metacognition in enhancing
learning “, Australian Journal of Education, 32, 127-
138.

(1989): “Approaches to the enhancement of tertiary
teaching “, Higher Educational Research and
Development, 8 (1), 7-25.

————— , € R. Telfer (1987): The process of learning,
Sydney, Prentice Hall.

Bowden, J. (1988): “ Achieving change in teaching practi-
ce”, en P.Ramsden (ed.): /mproving learning: new
perspectives, Londres, Kogan Page.

Brown, G., e M. Atkins (1988) : Effective teaching in higher
education, Londres, Methuen.

Cabanach, R.G. (1994): Proyecto docente de psicologia de
la instruccion, Universidade de A Corufa.

Centra, J.A. (1980): Determining faculty effectiveness,
assessing teaching, research and service for personal
decision and improvement, San Francisco, Jossey-
Bass.

(1983): "Research productivity and teaching effecti-
veness", Research in Higher Education, 18, 379-389.

Clark, R.E. (1989): “The future of technology in educational
psychology”, en M.C. Wittrock e F.Farley (eds) : The
future of educational psychology, Hillsdale, NJ, LEA.

——— & G. Salomon (1986): “Media in teaching”, en M.C.
Wittrock (ed.): Hanabook of research in teaching, N.
York, MacMillan.

Dawond, M. (1983): “Une grille d evaluation de la compé-
tence du professeur d université, Revue de
Psychologie Appliquée, 33, 17-31.

De La Cruz, M.A. (1993): “La formacién inicial para la
docencia universitaria”, Tarbiya, 4, 65-88.



52  Gonzdlez Cabanach, Abalde Paz, Franco Taboada e Mufioz Cantero

Doyle, K.D., & L.I. Crichton (1978): “Student, peer and self-
evaluations of college instructors”, Journal of
Educational Psychology, 70, 815-826.

Dweck, C.S. (1989): “Motivation”, en A. Lesgold e R. Glaser
(eds.): Foundations for a psychology of education,
Hillsdale, NJ, LEA.

Eiton, L. R. B. (1987): Teaching in higher education: apprai-
sal and training, Londres, Kogan Page.

Entwistle, N.J., e P. Ramsden (1983): Understanding stu-
dent learning, Londres, Croom Hetm.

Ericksen, S.C. (1985). The essence of good teaching.
Helping students to learn and remember what they
fearn, San Francisco, Jossey-Bass.

Escudero, T. (1989): “ Enfoques modélicos en la evaluacion
de la ensefianza universitaria”, /il Jornadas Nacionales
de Didéctica Universitaria, ICE da Universidade de As
Palmas.

Esteller, A. (1990): “ Perfiles sociol6gicos sobre la demanda
de titulos para la sociedad”, Actas de las Jornadas
sobre la Investigacion Educativa en la Universidad,
Madrid, C.I.D.E.

Feldman, K. A. (1986): “ The perceived instructional effecti-
veness of college teachers as related to their persona-
lity and attitudinal characteristics: a review and synthe-
sis”, Research in Higher Education, 9 (2) , 97-115.

Ferndndez, J (1988): “ La evaluacion de la ensefianza uni-
versitaria: la experiencia de la Complutense”’, Studia
Paedagogica, 20, 135-146.

Ferndndez, M. (1991): Asf ensefia nuestra Universidad.
Hacia la construccion critica de una diddctica universi-
taria, Madrid, Universidade Complutense.

French-Lazovik, G. (1982): Practices that improve teaching
evaluation. New directions for teaching and learning,
San Francisco, CA, Jossey-Bass.

Fuhrman, B.S. , e A. F. Grasha (1983) : A practical hanabo-
ok for college teachers, Boston, MA, Little, Brown and
Co.

Garcia, L., e P. Hernandez (1994): La universicad de La
Laguna vista por el alumnado, ICE da Universidade de

A Laguna e Direccién Xeral de Universidades
(Conserxerfa de Educacion).

Garcia-Valcarcel, A., L. Salvador ¢ J.C. Zubieta (1990):
"Elementos para un analisis evaluativo de la
Universidad. El caso de la Universidad de Cantabria”,
Actas de las Jornadas sobre la Investigacion Educativa
en la Universidad, Madrid, C.I.D.E.

Genovard, C. , e C. Gotzens (1990): Psicologia de fa ins-
truccion, Madrid, Santillana.

, e outros (1991) . Conceptualizacion, mefodologia y
modelizacién cognitiva de la evaluacidn de la docencia
universitaria: la experiencia en la Universidad
Auténoma de Barcelona, Barcelona, ICE da
Universidade Auténoma.

Glaser,R. , e M. Bassok (1989): “Learning theory and the
study of instruction”, Annual Review of Psychology,
40, 631-666.

Hoyt, D.P. (1982): “ Using colleahue ratings to evaluate the
faculty member’s contribution to instruction”, en G.
French-Lazovik: Practices that improve teaching eva-
luation. New directions for teaching and learning, San
Francisco, CA, Jossey-Bass.

Lowenberg, G. (1981): “Interindividual consistences in
determining behavior based dimensions of teaching
effectiveness”, Journal of Applied Psychology, 64,
492-501.

Lowyck, J. , € C. M. Clark (eds.) (1989): Teacher thinking and
professional action, Lovaina, Leuven University Press.

Marcelo, C. (1991): “ EI perfil del profesor universitaario y
su formaci6n inicial”, /lf Jornadas Nacionales de
Diddctica Universitaria, ICE da Universidade de As
Palmas.

Marsh, H.W. (1984): “ Students evaluation of university
teaching: dimensionality, reability, validity, potential
biases and utility”, Journal of Educational Psychology,
76, 707-754.

———— (1987): “Student’s evaluations of university tea-
ching: research findings, methodological issues and
directions for future research”, International Journal of
Educational Research, 11, 253-388.



——(1989) : “ Evaluacidn de la ensefianza por los estu-
diantes”, en T. Husen e T.N.Postlethwaite (eds.):
Enciclopedia internacional de la educacion, Barcelona,
MEC/Vicens Vives.

,eJ.V. Overall (1979): “Validity of student”s evalua-
tions of teaching: a comparison with instructor self-
evaluations by teaching assistants undergraduate
faculty and graduate faculty”, comunicacion presentada
na Convencién Anual de la American Educational
Research Association, San Francisco.

Mateo, J (1990): “Funcién docente y demanda discente”,
Revista Espafiola de Peaagogia, 186.

Mathias, H. (1984): “The evaluation of university teaching:
context, values and innovation”, Assessment and
Evaluation in Higher Education, 9 (2), 79-96.

Mckeachie, W.J., P.Pintrich e Y. G. Lin (1985): “Teaching
learning strategies”, Educational Psychologist, 20,
153-160.

—— , e outros (1980). “Using student ratings and con-
sultation to improve instruction”, British Journal of
Educational Psychology, 50, 168-174.

Miron, M. (1983): “ Qu“est-ce quun non professeur?”
Enseignement Supérieur en Europe, 8 (2) ,50-59.

Moses, I. (1986): “Student assessment of teaching in higher
education”, Higher Education, 17.

Mufiiz, J., A. Garcfa e J.M. Virgds (1991): “Escala de la
Universidad de Oviedo para la evaluacion del profeso-
rado”, Psicothema, 3 (2), 269-281.

Murray, H.G. (1984): "The impact of formative and summa-
tive evaluation of teaching in north american universi-
ties”, Assessment and Evaluation in Higher Education,
9(2), 117-132.

Nadeau, G.G. (1988): “ La evaluacion de la ensefianza por
los estudiantes”, Studia Paedagogica, 20, 15-19.

Newble, D. I, e E.J. Hejka (1991): “Approaches to lear-
ning of medical students and practising physicians:
some empirical evidence and its implications for
medical education”, Educational Psychology, 11
(3/4), 333-342.

A necesidade dun modelo deho docente 53

—— , e K. Jaeger (1983): “The effect of assessments and
examinations on the learning of medical students”, Medical
Education, 17,165-171.

Palmer, D.J., e E.T.Goetz (1988): “Selection and use of
study strategies: the role of the studier’s beliefs about
self and strategies”, en C.E. Weinstein, E.T. Goetz e
P.A.Alexander (eds.): Learning and study strategies, N.
York, Academic Press.

Pastoll, G. (1985): “The list format approach to diagnostic
course evaluation: a basis for meaningful teaching
improvement”, Studies in Higher Education, 10, 289-
300.

Perry, R.P. (1992): “Teaching in higher education”,
Teaching and Teacher Education, 8 (3), 311-317.

Ramsden, P. (1985): "Student learning research: retrospect
and prospect”, Higher Education Research and
Development, 4, 51-69.

————— (1988a). /mproving learning: new perspectives,
Londres, Kogan Page.

(1988b): "Context and strategy: situtional influences
on learning”, en R.R. Schmeck: Learning strategies and
learning styles, Nova York, Plenum Press.

————— (1992): Learning to teach in higher education,
Londres,Routledge.

Resnick, L.B. (1989): Knowing, learning and instruction,
Hillsdale, NJ, LEA.

Rodriguez, S.(1991): “Experiencias espafiolas de evaluacion de
la ensefianza universitaria y nuevas perspectivas. Otro
punto de vista", /Il Jornadas Nacionales de Didéctica
Universitaria, Universidade de As Palmas.

Saljo, R. (1979): “Learning about learning”, Higher
Education, 8, 443-451.

Salvador, L., e J.J. Sanz (1988): “Evaluacion de la docencia
mediante el cuestionario de alumnos: Universidad de
Cantabria (curso 86-87)",Studia Paedagogica, 20, 41-
71. :

Sherman, T.M. (1985): “Learning improvement programs: a
review of controllable influences”; Journal of Higher
Education, 56, 85-100.



54  Gonzdlez Cabanach, Abalde Paz, Franco Taboada e Mufioz Cantero

Shuell, T.J. (1986): “Cognitive conceptions of learning”,
Review of Educational Research, 56, 411-436.

(1990): “Phases of meaningful learning”, Review of
Educational Research, 60 (4), 531-547.

Tejedor, J. (1990):"Indicadores de la calidad docente para la
evaluacion del profesorado universitario”, Revista
Espafiola de Pedagogia, 186.

— (1991): “Experiencias espafiolas de evaluacion de la
enseflanza universitaria y nuevas perspectivas”, /l/
Jornadas Nacionales de Diddctica Universitaria,
Universidade de As Palmas.

Thompson, K. (1992):"Quality control in higher education”;
British Journal of Educational Studies, XXX, 1.

Travers, R.MW. (1981): "Criteria of good teaching”, en J.
Millman (ed.): Handbook of teacher evaluation, Beverly
Hills, CA, Sage.

Tribe, AJ., e C.J. Fletcher (1984): “Self-confrontation
through video-play back: a study of lecturers reac-
tions”; Assessment and Evaluation in Higher
Education, 9 (2), 165-173.

Van Rossum, E.J., & S.M. Schenk (1984): “The relationship
between learning conception, study strategy and lear-

ning outcome”, British Journal of Educational
Psychology, 54, 73-83.

Watkins, D., & M. Regmi (1992): “Investigating student lear-
ning in Nepal: an emic approach”, /V Congreso de la
Regidn Asidtica de Psicologia Transcultural,
Kathmandu.

Weimer, M. (1990): /mproving college teaching, San
Francisco, CA, Jossey-Bass.

Weinstein, C.E. (1989): "Educating educational psycholo-
gists”, en M.C. Wittrock e F.Farley (eds.): The future of
educational psychology, Hillsdale, NJ, LEA.

, & R.F.Meyer (1986): “The teaching of learning stra-
tegies”, en M.C. Wittrock (ed.): Handbook of research
in teaching, N.York, MacMillan.

— , E.T.Goetz e P.A. Alexander (eds.): Learning and
study strategies, N.York, Academic Press.

Wittrock, M.C. (1988): “A constructive review of research on
learning strategies”, en M.C. Weinstein, E.T. Goetz e
P.A. Alexander (eds.):Learning and study strategies, N.
York, Academic Press.

Zimmerman, B.J., e D.H.Schunk (1989). Se/f-regulated lear-
ning and academic achievement, N. York, Springer.



