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RESUMEN: Los programas o guias docentes de las asignaturas son herramientas diddcticas
formalmente elaboradas con el objetivo de regir el desarrollo de la materia e informar y orientar
a los estudiantes, constituyendo un importante instrumento para el desarrollo de la docencia
basada en el aprendizaje. No obstante, pueden estar disenadas de tal modo que presionen a los
estudiantes, siendo mds una herramienta de control que de aprendizaje, o de forma que faciliten
el desarrollo de su aprendizaje.

El frabagjo realiza un estudio exploratorio cualitativo en cinco asignaturas obligatorias de tercer
curso del Grado en Administracion y Direccidén de Empresas de la Universidad de Cddiz,
examinando las impresiones de los estudiantes acerca del efecto que las guias tienen sobre su
proceso de aprendizaje. Los resultados sugieren que los programas deberian estar mds orientados
hacia el aprendizaje del estudiante, pues tan solo dos de las asignaturas muestran una clara
orientacién hacia el mismo. La evidencia muestra que los estudiantes demandan mds claridad en
la redaccién de competencias y resultados de aprendizaje, una mayor vinculacién con las
actividades de evaluaciéon y disponer de un cronograma detallado para el desarrollo de su
proceso personal de aprendizaje. Por Ultimo, se observa que la forma de impartir la docencia
influye en codmo la guia es interpretada por los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Percepcién estudiantes; Guias docentes; Estudiantes universitarios; Aprendizaje
centrado en el estudiante
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ABSTRACT: Syllabi are didactic tools formally developed aiming to rule the development of the
subject and to inform and guide students, therefore constituting an important instrument for the
development of learning-based teaching. However, syllabi can be designed in such a way that
they pressure or coercive students, being more a control tool than a learning one, or be designed
to allow or facilitate the development of learning by students themselves.

The present research carries out an exploratory qualitative study in five compulsory subjects of the
third year of the Degree in Business Administration of the University of Cddiz, examining the students’
impressions about the effect that syllabi have on their learning process. Results suggest that syllabi
should be more oriented towards student learning, since only two of the five subjects show a clear
focus on student-centred learning. The evidence shows that students demand the skills and
learning outcomes are written more clearly and are more aligned to evaluation activities, as well
as having a detailed schedule that helps them in the development of their personal learning
process. Lastly, results also suggest that the teaching style influences how the students interpret the
syllabus.

KEYWORDS: Students perceptions; Syllabi; University students; Student-centred learning.

1. INTRODUCCION

El enfoque en el estudiante como motor de su aprendizaje es uno de los elementos clave
del EEES (Zabalza, 2011). Considerando el modelo centrado en el aprendizaje/alumno,
una de las principales tareas del profesorado es la de crear un entorno de aprendizaje
que favorezca la motivacion e involucraciéon de los estudiantes (Eccles & Roeser, 2011;
Gargallo et al., 2014; Hornstra, Mansfield, Van der Veen, Peetsma & Volman, 2015). Para
ello, los profesores! otorgan un sentido y orientaciéon a sus interacciones personales con
los estudiantes, se encargan de la organizaciéon de los espacios y tiempos, y del
suministro de informacién al alumnado, asi como de la gestion y orientacidén de sus
actividades de aprendizaje (Monreal, 2005).

Para favorecer su involucracion, uno de los elementos mds importantes lo constituyen
las relaciones entre profesores y estudiantes en el aula, identificdndose diferentes
estrategias de motivacién o estilos de docencia que varian desde dos extremos
(Gargallo, 2008; Reeve et al., 2014). Por un lado, una estrategia basada en el control, de
manera que el profesor adopta Unicamente su perspectiva, “presionando a los alumnos
a pensar, sentir o comportarse de una manera concreta” (Reeve, 2009: 159). Por ofro
lado, una estrategia basada en conceder autonomia al estudiante, con la que el
profesorado adopta la perspectiva del alumnado, ayuddndoles a desarrollar su
conducta motivacional y su capacidad para ser autbnomos, ddndoles la posibilidad de
elegir entfre varias opciones (Reeve, 2009). En este estilo se argumenta que se les debe
ofrecer a los estudiantes “exigencias de manera clara, informacion explicita,
oportunidades, retroalimentacién, y una guia adecuada y efectiva para alcanzar los
resultados esperados” (Gonzdlez, Conde, Diaz, Garcia & Ricoy, 2018: 627), de tal modo
que les ayuden a dirigir su aprendizaje independiente (Thomas, Hockings, Oftaway &
Jones, 2015).

Otro importante instrumento para el desarrollo de la docencia basada en el aprendizaje
lo constituyen los programas o guias docentes de las asignaturas (Sdnchez-Bdscones,
Ruiz-Esteban & Pascual-Gémez, 2011). Concebidas con el objetivo de regir el desarrollo
de la materia e informar y orientar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, son
el elemento formal por antonomasia de orientacién y guia al estudiante, y en este

1 Atendiendo a laigualdad de género en el uso del lenguaje, se considera la forma masculina
como forma genérica o neutra de expresién, como por ejemplo “profesor” o “alumno”.

educade, n? 14, 2023, p. 42



Aravjo, Sdnchez, S&nchez, y Vélez
La influencia de las guias docentes sobre el aprendizaje.

senfido tienen el potencial de colaborar en el diseno de entornos significativos de
aprendizaje (Palmer, Bach & Streifer, 2014). Asi, las guias docentes han cobrado especial
relevancia como instrumentos de orientacion y socializacion para el alumno (Fink, 2012;
Sulik & Keys, 2014) y las funciones que le han sido oforgadas han ido evolucionando.
Actualmente, Harrington y Thomas (2018) destacan como principales la de ser
herramientas de comunicacion, planificacion, motivacién y apoyo al estudiante; de
este modo, promueven el éxito de los estudiantes, a la vez que senalan sus obligaciones
y lo que se espera de ellos durante el curso.

En Espana, la capacidad del profesorado para intervenir en el contenido de las guias
docentes es relativamente reducida, ya que gran parte de la planificacién viene
predeterminada (Balteiro & Campos, 2014). La legislacion establece los elementos sobre
los que debe informar, y dentro de la normativa existente, conforme se fue requiriendo
por el proceso de implantacién del EEES, las propias universidades han ido
estableciendo las directrices para la elaboracién de las guias de sus distintas titulaciones,
elaborando manuales para ayudar a su confeccidén, con la consiguiente
homogeneizacién. Esto implica que la elaboracion por parte del profesor deba
redlizarse a partir de la memoria verificada del Titulo, no pudiendo contravenirla.
Adicionalmente a los contenidos, que ya conformaban el nicleo de los anteriores
programas universitarios, los tres principales elementos de un programa docente son las
competencias a desarrollar y los resultados de aprendizaje a conseguir por los
estudiantes, las metodologias docentes a aplicar y el sistema por el que se va a evaluar
si los estudiantes han conseguido los objetivos establecidos. A pesar del
encorsetamiento al que estd sometido el profesorado, en el disefio de las guias si puede
poner el énfasis en determinados elementos en detrimento de otros, suministrar mds o
menos detalles, redactar con diferentes tonos y argumentar o no las relaciones entre
elementos; estos aspectos de su diseno en los que puede incidir el profesorado pueden
marcar una diferencia crucial para la motivacién del estudiante (Palmer et al., 2016).

Tal como senalan Denton y Veloso (2018), la primera impresion formada sobre la
asignatura y el profesorado por medio de la guia tiene una fuerte repercusidn sobre la
motivacién y las expectativas de los estudiantes. Sin embargo, esta influencia puede ser
positiva o negativa (Ludy et al., 2016; Palmer, Wheeler & Aneece, 2016). De manera
similar a los estilos de docencia, las guias tfambién varian entre dos extremos: la centrada
en la ensenanza del profesor y la centrada en el aprendizaje del estudiante (Ludy et al.,
2016). En el primero, el programa obliga o fuerza el cumplimiento y el esfuerzo de los
estudiantes. Como argumenta Singham (2007), estas guias mds tradicionales se basan
en el control, estdn repletas de normas y pendalizaciones, y se enfocan en gestionar el
cumplimiento y el frabajo del estudiante, aunque suelen omitir referencias claras a su
aprendizaje. Este tipo de programas suelen asociarse a la idea de establecerlos como
una especie de relacidon contractual entre profesorado-alumnado con el énfasis en los
requerimientos, y en los comportamientos y actividades que el profesorado espera de
los estudiantes en la asignatura (Ludy et al., 2016). En el segundo caso, el diseno de la
guia docente se enfoca en resultar atractiva para el estudiante y permitirle comprender
los resultados de aprendizaje a conseguir y asi frabajar en su consecucién; de este
modo, repercute positivamente sobre la motivacion de los estudiantes, incluso antes de
entrar en el aula (Palmer et al., 2016), permitiéndoles o facilitdndoles el desarrollo por si
mismos de su proceso de aprendizaje (Cullen et al., 2009).

La investigacion sobre las guias docentes se ha enfocado principalmente en describir
sus funciones y contenidos (Palmer, Bach & Streifer, 2014). Sélo recientemente se han ido
publicando trabajos que argumentan las ventajas de las guias centradas en el
aprendizaje (véanse, por ejemplo, Singham, 2007; Cullen et al., 2009; Ludy et al., 2016;
Palmer et al., 2016; Richmond, Slattery, Mitchell, Morgan & Becknell, 2016) y ofrecen
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orientaciones para su diseno (por ejemplo, Doolittle & Siudzinski, 2010; Richmond, 2016).
Sin embargo, la literatura no ha examinado convenientemente las impresiones de os
estudiantes acerca del efecto que las guias tienen sobre su proceso de aprendizaje
(Lightner & Benander, 2018).

Esta necesidad de investigacion se hace mds evidente en un contexto como el espaiol,
donde —a pesar de que desde mediados de la primera década del presente siglo
diversos trabajos han prescrito las caracteristicas y elementos que deberian incluirse en
las guias docentes (véanse como ejemplos Zabalza, 2004, o Monreal, 2005), y las
universidades han ido publicando sus propios documentos con orientaciones para su
elaboracién- reciente evidencia muestra que, con cardcter general, la guia docente
se ha convertido en un instrumento mds administrativo que diddactico (Alvarez-Pérez,
Lopez-Aguilar, Pena-Vdzquez y Gonzdlez-Morales, 2019), no destacando por ser una
guia del aprendizaje.

En linea con los estudios que senalan la relevancia actual de la investigacion hacia los
diversos elementos que favorecen el desarrollo de un proceso efectivo de aprendizaje
(Santos y Garrido, 2015) y teniendo en cuenta que en la Educacion Superior el tipo de
guia docente que se disena importa (Palmer et al., 2016), que el alumnado puede
percibir de modo diferente al profesorado qué es lo importante y cémo les afecta
(Keller, Marcis & Deck, 2014), y que los estudiantes son mds influidos por su percepcion
subjetiva de su entorno de aprendizaje que por la objetividad del mismo (Kyndt, Dochy,
Struyven & Cascallar, 2011), nos planteamos las siguientes cuestiones de investigacién,
en un entorno como el espanol en el que el disefo de las guias se caracteriza por su
normalizacién vy rigidez (Balteiro & Campos, 2014): por un lado, examinar si existen
diferencias en el modo en el que, a pesar de la normalizacién de su contenido, los
estudiantes universitarios perciben las guias docentes de distintas asignaturas; por otfro
lado, analizar qué elementos de su diseno influyen en la percepcidon por parte de los
estudiantes universitarios de la guia docente como una herramienta de apoyo a su
aprendizaje.

Para dar respuesta a estas dos preguntas de investigacion y con la finalidad de conocer
desde la perspectiva de los estudiantes universitarios cudl es su grado de conocimiento
sobre la guia docente, cudles son las caracteristicas de disefio y los elementos mds
relevantes de la guia y cémo perciben la influencia de estos elementos sobre su
aprendizaje en varias asignaturas se ha conducido un andlisis cualitativo exploratorio en
cinco asignaturas obligatorias del tercer curso del Grado en Administracién y Direccidn
de Empresas de una misma Universidad. El desarrollo del estudio empirico se llevd a cabo
en dos fases; en la primera se desarrolld un doble andlisis de contenido de las guias, uno
por parte de los estudiantes y otro por el equipo de investigacién, y en la segunda fase
se realizaron varias entrevistas y reuniones grupales de discusidn con los estudiantes.

Los resultados muestran diferencias en la percepcién de los estudiantes sobre las guias
docentes y sugieren que los programas deberian orientarse mds hacia el aprendizaje
del estudiante. La evidencia muestra que se deberia incidir en la redaccién de
competencias y resultados de aprendizaje de una manera mds comprensible, en una
mayor vinculacién con las actividades de evaluacion y en la disposicion de un
cronograma detallado para el desarrollo de su proceso personal de aprendizaje. Por
Ultimo, se observa que el estio de docencia del profesorado influye en cémo los
estudiantes interpretan la guia.
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2. METODO
2.1. Disefio de la investigacion empirica

En el trabajo se lleva a cabo una investigacion cualitativa de tipo exploratorio en cinco
asignaturas obligatorias del tercer curso del Grado en Administracion y Direccion de
Empresas de la Universidad de Cdadiz. En su desarrollo se han seguido los pasos
recomendados por Rodriguez, Gil y Garcia (1999).

Dado el objetivo del frabajo, se seleccionaron once estudiantes que habian cursado las
asignaturas examinadas durante dicho curso; la seleccién tuvo en cuenta que sus
rendimientos académicos en las asignaturas fueran heterogéneos a fin de evitar sesgos.
En el desarrollo del estudio empirico, primeramente, se llevd a cabo un doble andlisis de
contenido. Por un lado, los autores examinaron los aspectos mds formales de las guias
docentes de las cinco asignaturas. Por ofro lado, dos equipos de estudiantes analizaron
en paralelo las guias en sus aspectos mds relacionados con un enfoque hacia el
aprendizaje, de acuerdo con la orientaciéon y rdbrica sugerida por Palmer et al. (2014);
para ello, se les instruyd convenientemente y se les facilitd el material necesario para
dicho andlisis.

Posteriormente, se entrevistd a los once alumnos y se llevaron a cabo cuatro reuniones
grupales de discusidon con los estudiantes. Todas las entrevistas y reuniones fueron
presenciales, semiestructuradas y con preguntas de temdtica abierta para que
lioremente pudieran dar su opinidn y argumentarla (Fontana & Frey, 1994); esto se
reforzaba por el hecho de que la entrevistadora era una alumna becaria que ya habia
superado las asignaturas examinadas, sin que los profesores interactuaran de forma
directa con los enfrevistados. Los datos recogidos fueron analizados en un proceso
continuo e iterativo que implicé ajustar el inicial protocolo para anadir nuevas
cuestiones que surgieron de respuestas inesperadas o de temas emergentes. Para
garantizar la fiabilidad de las interpretaciones e impresiones, todas las entrevistas y
reuniones —-de aproximadamente 30-40 minutos— se grabaron y transcribieron
posteriormente, y la entrevistadora realizd anotaciones adicionales durante las
entrevistas.

2.2. Andlisis de los datos

La naturaleza narrativa y polisémica de los datos recogidos motivd la realizacién de un
andlisis cualitativo inductivo, en el que las categorias se determinaron siguiendo la
aproximacion inductiva general sugerida por Thomas (2006). En primer lugar, se
prepararon los datos del andlisis de contenido de las guias docentes y de las
franscripciones; posteriormente, los investigadores leyeron los datos y, una vez que
adquirieron un claro senfido de las percepciones de los estudiantes dentro del contexto
de las asignaturas (Huberman & Miles, 1994), esos datos fueron cuidadosamente
analizados para comprender dreas de significado. La posterior etapa se enfocd en la
determinacién de categorias y subcategorias significativas por medio de la deteccidén
de patrones en los datos (Corbin & Strauss, 1990; Thomas, 2006).

3. RESULTADOS
3.1. Andlisis de contenido de las guias docentes
Atendiendo a la memoria del Titulo, todas las guias docentes coinciden en estructura y

elementos, aunque difieren en sus caracteristicas formales (ver Tabla 1). Cada una de
las cinco asignaturas cuenta con seis créditos en el Plan de Estudios y todas prevén que
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el alumno dedigue los mismos porcentajes de fiempo a la asistencia a las sesiones
tedricas y practicas (siendo 150 horas el tiempo medio estimado de trabajo del
estudiante para superar la asignatura). Las asignaturas A y B son las que mds tiempo del
estudiante estipulan para su estudio autbnomo y no obligan a la asistencia a clase,
aungue difieren en el peso otorgado a la calificacidon de los exdmenes. En sentido
contrario, las asignaturas C y D son las que menos porcentaje de tiempo contemplan
para dicho frabajo auténomo y exigen la asistencia, si bien evallan la participacion
activa en el aula; asimismo, son las asignaturas que incluyen un mayor nUmero de
competencias en su ficha docente, en particular de competencias generales.

Tabla 1. Caracteristicas formales de las guias docentes.

Asignatura
Elementos A B C D E
Porcentaje de tiempo del estudiante
previsto para cada actividad formativa
Sesiones de teoria y prdctica 320% 320% 320% 320% 32,0%
Estudio auténomo del alumno 480%  480% 387%  387% 47,3%
Actividades de tutorias 4,0% 4,0% 4,0% 4,0% 2.7%
Actividades de evaluaciéon 4,0% 4,0% 2,7% 2.7% 4,0%
Trabajos en grupo 9.3% 12,0% 20,0% 13,3% 6.7%
Trabajos individuales 2.7% 0.0% 0.0% 6.7% 5.3%
Seminarios 0.0% 0.0% 2,7% 2.7% 2.0%

Ponderacién de las actividades evaluativas
Asistencia a clase -—- Oblig. Oblig. Oblig.

10% 10% 20% 5%

Participacién activa en el aula -—

Realizacién de actividades en el aula 25% - 30% 10% 5%
Trabajos en grupo 10% 10% 5%
Trabajos individuales 5% - - 10% 5%
Seminarios -—- - -—- 5%
Ex&dmenes 60% 80% 60% 60% 75%

De acuerdo con las percepciones de los estudiantes, los programas difieren en el
enfoque hacia su aprendizaje. La Tabla 2 muestra las puntuaciones medias otorgadas
a las caracteristicas de cada guia de acuerdo con los criterios de Palmer et al. (2014).

Tabla 2. Caracteristicas percibidas de las guias docentes de acuerdo con Palmer et al. (2014).

VM Enfoque de la asignatura
Aprendizaje < » Contenido

Criterios A C E D B
Objetivos de aprendizaje (significatividad, 12 9,00 9,00 7,50 6,00 6,00
claridad, ...)
Actividades de evaluacion del aprendizaje 16 12,50 11,00 8.50 7,00 9.50
(alineacion con objetivos, claridad, secuencia
adecuada, ...)
Programacion 6 4,50 1,50 1,50 0,00 3.00
Entorno del aula (tono, motivacion, confianza, 12 8,50 8,50 5,00 5,50 3,50
organizacion de la guia, ...)
Actividades de aprendizaje (alineacion con 12 9,50 9,50 7,00 8,50 4,00
objetivos y evaluacion, compromiso, ...)
Puntuacion total 58 44,00 39,50 29,50 27,00 26,00
Tipo de enfoque: Enfoque Enfoque Enfoque Enfoque Enfoque
[0-18]: contenidos hacia el intermedio intermedio intermedio intermedio
[19-40]: intermedio aprendizaje orientado al
[41-58): aprendizaje aprendizaje

VM: valor méximo segun Palmer et al. (2014).
Los datos recogidos en la tabla sugieren que la asignatura A es la Unica que se percibe

por el alumnado como plenamente enfocada hacia su aprendizaje, mientras que el
resto presenta enfoques intermedios; no obstante, para la asignatura C la percepcién
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media es de una mayor orientacién hacia el aprendizaje que las ofras tres, que muestran
valores similares.

3.2. Resultados de las entrevistas y reuniones grupales

Aungue existia un marco previo guiado por el protocolo de las entrevistas, se elabord
una tabla para organizar y reducir los datos dentro de las categorias que emergieron en
un primer andlisis; los temas comunes en las celdas de la tabla se examinaron para
detectar patrones en los datos lo que ayudd a delimitar categorias (Corbin & Strauss,
1990). Tras las subsecuentes revisiones (Thomas, 2006), se definieron subcategorias
fransversales (Tabla 3) para las cinco asignaturas que permitieran centrar el andlisis.

Tabla 3. Categorias y subcategorias emergentes.

Categorias Subcategorias

Guia Docente Conocimiento acerca de la Guia Docente

Competencias Desarrollo de competencias y evaluacion

Metodologias Sesiones tedricas y prdcticas: coordinaciéon

docentes Exdmenes/pruebas parciales y trabajos fuera del
aula

Asistencia y participacion
Seminarios y tutorias colectivas
Desarrollo del Desarrollo del trabajo en el aula
frabagjo Disponibilidad de fechas e informacién de interés

3.2.1. Conocimiento acerca de la guia docente

Todos los entrevistados son conocedores de la existencia de una guia docente donde
se reflejan los aspectos relevantes de las distintas asignaturas, si bien la mayoria afirman
esperar a la presentaciéon del primer dia para conocerlos. Un estudiante destaca que
“con la presentacion del primer dia, considero que obtengo la informacién suficiente
acerca del contenido de la guia docente”. Tan solo dos alumnos refieren que acceden
a ella con anterioridad para conocer el sistema de evaluaciéon y los contenidos de la
asignatura.

Segun los estudiantes, todos los profesores en el primer dia de clase basan la
presentaciéon en el contenido del programa docente, destacando el sistema de
evaluacién y el peso de las distintas metodologias que recoge la evaluacion de la
asignatura. Ademds, para los estudiantes estos son los apartados de mayor importancia:
“Accedo ala guia docente a lo largo del cuatrimestre para dudas relacionadas con el
sistema de evaluacion principalmente”. El sistema de evaluacion es el apartado que el
alumnado percibe undnimemente con mayor efecto sobre su aprendizaje y que mds
influencia su grado de preparacién y estudio. Con relacidon a los otros aspectos
recogidos, no hubo la misma unanimidad en las respuestas. En cuanto a la bibliografia,
algunos afirman que no la consultan, sino que se rigen por los materiales dados por el
profesorado. Por el contrario, dos estudiantes afirmaron consultar la guia para conocer
la bibliografia cuando se trata de asignaturas tedricas o ante la realizacién de frabajos
en grupo para los que se necesita profundizar en los contenidos.

3.2.2. Competencias

Todos los estudiantes participantes afirmaron que no se fijan en si habian adquirido o
desarrollado las competencias recogidas en la guia tras la superacion de la asignatura.
Algunos lo justifican argumentando que el propio profesorado hace que el sistema de
evaluacién sea lo que prime para decidir si han superado la asignatura o no.
Atendiendo a sus impresiones, “los alumnos obviamos las competencias de la guia
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docente porque no consideramos que esto nos vaya a influir en la nota de la asignatura
y ademds pensamos que los profesores no lo valorardn”, o “mientras el modelo de
asignaturas se centre en aprobar exdmenes, la mayoria de los alumnos no seremos
capaces de identificar si las competencias requeridas han sido o no adquiridas”.
Algunos estudiantes consideran que no entienden la nomenclatura aplicada y que no
se les explica su significado.

No obstante, dos estudiantes afirmaron que consideran algunas competencias
adquiridas: “puedo llegar a ser capaz de identificar que he adquirido algunas
competencias; sobre todo aquellas relacionadas con los trabajos en grupos” o ‘“soy
capaz de identificar la adquisicion de competencias en asignaturas mads prdcticas que
requieren actividades como presentaciones orales”.

3.2.3. Metodologias docentes

En esta categoria es donde los estudiantes se extendieron mds en sus comentarios,
destacando las siguientes subcategorias.

3.2.3.1. Sesiones tedricas y practicas

Las percepciones diferian en gran medida dependiendo de la asignatura. En general,
las clases tedricas consistian en lecciones magistrales. Sin embargo, en cuanto a las
clases prdcticas, en determinadas asignaturas se fomentaba una mayor autonomia de
los estudiantes, ya que por equipos de trabajo iban realizando actividades sin la
participacion de los profesores, que tan solo se acercaban a los grupos para guiar y
orientar; en otras, eran sesiones en las que el profesorado iba dirigiendo al grupo
completo y entre todos iban realizando las actividades, dejando una pequena parte de
la sesion al trabajo por grupos.

“En el caso de la asignatura [D] y la asignatura [B], en las clases practicas el profesor va
resolviendo las actividades en grupo, ya que, en el caso de la asignatura [B], no se fratan
de clases prdcticas en si, sino de la resoluciéon de ejercicios, debiendo los alumnos traer
los ejercicios hechos de casa”.

Asimismo, los estudiantes consideran que las sesiones tedricas y prdacticas de las
asignaturas han estado mayoritariomente coordinadas. En algunas asignaturas, en Ias
clases prdcticas se aplicaban directamente los contenidos aprendidos en las sesiones
de teoria. Para una alumna “la asignatura [C] es la que mejor estd coordinada ya que
tras la explicacion de los contenidos tedricos se tienen sesiones prdcticas de aplicacion
de los mismos” y para ofro “la asignatura [A] se encuentra bien coordinada, siendo las
clases prdacticas Utiles para el entendimiento de los contenidos tedricos”. Este ritmo de
frabajo ayudaba a los estudiantes a autoevaluarse acerca de los contenidos tedricos.

3.2.3.2. Exdmenes/pruebas parciales y trabajos fuera del aula

La redlizacidn de pruebas parciales se considera como uno de los elementos
metodoldgicos que mds influencia el desarrollo académico del alumnado; en particular,
se perciben como un elemento positivo (“un examen parcial me ayuda y ‘obliga’ a
llevar la asignatura al dia, ademds de darme la posibilidad de cometer errores que
pueden solucionarse en el examen final"), que, ademds de ser un incentivo por aprobar,
ayuda a motivarles para llevar la asignatura al dia.

En fodas las asignaturas analizadas los estudiantes debieron realizar frabajos grupales.
Todos coinciden en que los frabajos les resultaban Utiles cuando se relacionaban con
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contenidos de las asignaturas, ademds que ayudan a fomentar la cooperacion. Sin
embargo, en determinadas asignaturas sintieron que algunos trabajos les consumian
muchas horas de esfuerzo para poca puntuacion, desmotivéndoles. Por ejemplo: “la
existencia de demasiados trabajos en grupo en las asignaturas [D y E] que nos suponian
un gran esfuerzo y una pérdida de tiempo para la realizacion de otras actividades”.

En cuanto a los frabajos individuales, consideran que estos ponen a prueba a uno
mismo, aunque en determinadas ocasiones suelen ir comparando los trabajos de
manera que se convierte en algo parecido a un trabajo en grupo. Tan solo un estudiante
afirma que “prefiero la realizacién de trabajos individuales frente a trabajos en grupo
porque me gusta frabajar individualmente sin tener que depender de nadie”, mientras
que, por ejemplo, otro estudiante indica que “me gustan los trabajos en grupo que estdn
mdas orientados a la realidad”.

Distinguiendo entre asignaturas, los estudiantes perciben que la realizacion de parciales
y trabajos les facilita su aprendizaje en las asignaturas Ay C, favoreciendo la adquisicidon
de los conocimientos; un estudiante afirma que “cuando llegué al examen final de la
asignatura [A] no estudié apenas porque con los trabajos y cémo se nos habia
preparado en la asignatura ya iba con los conocimientos suficientes”.

Sin embargo, para las asignaturas B y E esto se percibe como algo intermedio entre lo
facilitador y lo coercitivo: determinadas actividades realizadas facilitan aprobar la
asignatura, pero en otras los estudiantes se sentian presionados en cuanto a tiempo de
realizacion o extension excesiva de los trabajos para la puntuacién que les correspondia
por ello (“La valoracién de los trabajos es muy poca [...] no veo bien que se nos exija un
trabajo de 10 paginas para tan poca puntuacion”). En el caso de la asignatura D, este
elemento presenta una percepcién general de control.

3.2.3.3. Asistencia y participacion en el aula

El control de asistencia se percibe como un elemento negativo para el aprendizaje en
dos de las tres asignaturas que lo exigen (C, D vy E, véase la Tabla 1). No todos los
estudiantes que acuden a clases de forma obligatoria muestran interés por la
asignatura, lo que perjudica al resto de companeros. Un estudiante siente

“una desmotivacion hacia aquellas asignaturas que nos obligan a los alumnos a asistir a
clases, como son las asignaturas [D y E], restando tiempo para poder asistir a clases que
no puntuan la asistencia ya que, ante la imposibilidad de asistir a todas, tenemos que
dejar de hacerlo en esas Ultimas que son las asignaturas [A 'y B]".

En las asignaturas A y B, cuyo sistema de evaluacién no exige asistencia obligatoria, a
los estudiantes les agrada que se les conceda autonomia para decidir lioremente si
asistir o no. También se percibe como un elemento facilitador del aprendizaje en la
asignatura C, a pesar de que su sistfema obliga a la asistencia: “[...] en la asignatura [C]
si era obligatoria, pero al ir a clase me enteraba de la asignatura y prdcticamente
cuando tenia que estudiar era un repaso”. En cambio, la percepcidon cambia para las
asignaturas D y E, donde si se percibe como un mecanismo de presidbn por la
obligatoriedad de asistencia recogida en su sistema de evaluacion.

Con respecto a la participacién, en general, los estudiantes consideran que les ayuda
a desarrollar competencias al tener que expresar su opinidon ante un colectivo, “es
positivo que se exija una participacion de los alumnos para que nos ayude a perder el
miedo”, aunque “la participacion deberia estar orientada en premiar a aquellas
personas que participen, pero no en penalizar a aquellos que no lo hagan”.
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3.2.3.4. Seminarios y tutorias colectivas.

No es una metodologia percibida como influyente en su aprendizaje. La mayoria no
suele hacer uso de las tutorias colectivas, prefiiendo las individuales: “las tutorias
individuales exigen un mayor grado de preparacion del alumno en cuanto al
planteamiento de dudas, y pienso que sentimos ademds un mayor trato personalizado
en relacién con las tutorias colectivas”. Tan solo un alumno senald que las tutorias
colectivas le servian de utilidad porque le ayudaban a resolver dudas, si bien hubo
unanimidad en indicar que deben enfocarse en aspectos relacionados con la parte
prdctica de la asignatura: “son Utiles cuando se tratan aspectos concretos de las
asignaturas, que puedan ser de ayuda para el estudio, no para dudas genéricas”.

Con respecto a los seminarios, consideran que se deberia propiciar una mayor
participacion para motivar la asistencia (“no siento un feedback entre el ponente y los
alumnos cuando asisto a la mayoria de los seminarios”), ademds de preferir su no
inclusién en el sistema de evaluacion.

3.2.4. Desarrollo del frabajo
3.2.4.1. Desarrollo del trabajo en el aula

Para todos los estudiantes participantes en el estudio, el frabajo en el aula se considera
facilitador de su aprendizaje en las asignaturas A y C donde se fomenta una mayor
autonomia, y en menor medida para la E, puesto que, a pesar de la autonomia dada
por los docentes, el ritmo era precipitado por la cantidad de actividades a realizar en
poco fiempo, algo que en ocasiones se consideraba como estresante. Para las
asignaturas B y D, el ritmo de trabagjo se basaba en una menor autonomia y mayor
control, dirigiendo el profesorado las sesiones de manera grupal, si bien en la asignatura
B les ayudaba a desarrollar los contenidos, y en la D, de modo similar a la asignatura E,
las sesiones estaban cargadas de demasiados contenidos y actividades a realizar: “En
la asignatura [D] el profesor era quien iba resolviendo las prdcticas, por lo que nosotros
después solos [...] no sabiamos bien cémo tratarlas”, o “Habia [dos] asignaturas con
demasiados contenidos [...] por lo que se podrian adaptar a ciertos temas principales”.

Asi, la amplia extensién del temario se identifica en algunas asignaturas como un factor
negativo, pues el desarrollo y el ritmo de las Ultimas sesiones fue excesivamente
apresurado para poder impartir todo el contenido propuesto. Por este motivo, afirman
no haber podido aprender por igual los Ultimos temas, que se impartieron de manera
rdpida y pasagjera, y, por tanto, el posterior esfuerzo realizado fuera del aula para
afianzar los contenidos tuvo que ser mayor.

Ademds, el estilo de docencia del profesorado surgié de las entrevistas como un tema
de importancia, fuertemente asociado al trabajo en el aula desarrollado segun el
programa docente: “Uno de los factores que me influyen mayormente como alumno
son los propios profesores, ya que dependiendo de su forma de llevar la clase se verdn
las asignaturas de una manera u ofra”. Por ejemplo, en la asignatura D, el profesorado
impartia la clase con un estilo basado poco en las relaciones informales, mientras que
en la A el estilo estaba mds basado en las relaciones informales: “en la asignatura [D] el
profesor llegaba, daba la clase y se iba. Sin embargo, en la asignatura [A] fe lo
explicaba unay ofra vez" o “en la asignatura [A] el profesor preguntaba qué habiamos
dado el dia anterior”.

De manera general, sin mencionar asignatura alguna, un alumno afirma que “Hay
profesores que por mds que te pregunten tienen una manera de dar la docencia que
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no agrada a toda la clase y por eso [...] no funciona nada que me pregunten [...] y me
va a agobiar mas”. Otro estudiante sugiere que “Creo que estd dentro de su trabajo
preocuparse por el desarrollo del aprendizaje de los alumnos”, aunque alguno cuestiona
la importancia de las relaciones informales entre el profesorado y el alumnado fuera del
aula: “Estd bien preguntar, pero valoro mds la docencia, [...] Veo mds importante que
[los] alumnos estén satisfechos y entiendan a que esté pendiente de saber cémo les va”.

3.2.4.2. Disponibilidad de fechas e informacidn de interés

La disponibilidad de informacidén y fechas de interés a través del Campus Virtual del que
disponen las cinco asignaturas —-mediante cronogramas, noticias por el correo, foros, ...—
se percibe por los estudiantes como un elemento facilitador del aprendizaje, pues asi
pueden planificarse con antelacién: “si desde el primer dia de curso me dicen las fechas
[...] me puedo organizar”. No obstante, mienfras que determinados estudiantes creen
suficiente que les faciliten esa informacién a principios de curso —otorgdndoseles una
autonomia para que se organicen de manera individual-, otros consideran que seria
necesario que se les aportara de manera paulatina, a medida que fuera necesario ir
recordando las fechas de interés proximas. La asignatura que ofrece dicha informacioén
es A, incluyendo un cronograma desde principios de curso donde se especifican los
contenidos a tratar en cada sesiéon y las fechas de entrega de trabajos, relaciones de
prdcticas, ... (“la existencia del cronograma en la asignatura [A] me fue de gran utilidad
para el desarrollo y superacion de la asignatura”).

En cuanto a las asignaturas B, C vy E, los estudiantes indican que conocen desde
principios de curso las fechas de interés de entrega de los trabajos realizados, pero no
se les especifica la fecha concreta ni qué contenido se imparte en cada sesidon. Con
respecto a la asignatura D, afirman no conocer con anterioridad los plazos de entrega
ni los contenidos. Un estudiante argumenta un caso concreto ocurrido ya que “en la
asignatura [D] se dio el caso de que al final de curso tuvieron que ir radpido los temas y
[al no existir cronogramal], quien no fue ese dia se lo perdid”.

Los estudiantes expresaron su deseo de que la guia docente incluyera, de manera
obligatoria para cada asignatura, un calendario donde se especificaran los contenidos
y actividades de cada sesidn y las fechas de entregas de frabajos, seminarios vy
exdmenes si los hubiera. Consideran que se trataria de un elemento de autocontrol para
poder llevar las asignaturas de manera autdbnoma y poder organizarse y planificarse con
mayor efectividad: “[...] un cronograma obligatorio en todas las asignaturas como parte
de la guia docente permite una mayor planificacion del alumno y transparencia de la
propia asignatura”. Ademds, todos los estudiantes solicitan que este cronograma venga
acompanado de una mejor coordinacién de todas las asignaturas, de manera que no
les coincidan en una misma semana exdmenes y trabajos de diferentes asignaturas.

4, DISCUSION Y CONCLUSIONES

Aungue los resultados de la investigacion cudlitativa realizada deben tomarse con
cautela, de acuerdo con la literatura los hallazgos sugieren que uno de los factores que
mds incide a la hora de determinar la influencia del profesorado sobre el aprendizaje es
su rol en el aula. Sin embargo, a pesar de los argumentos acerca de la necesidad de
otorgar a los estudiantes un papel mds relevante y auténomo en el aula para que sean
capaces de desarrollar su aprendizaje, sobre todo en cursos superiores (Zabalza, 2011),
la evidencia sugiere diferencias enfre estudiantes y asignaturas con respecto a si la
preferencia por un papel mds controlador por parte del profesorado —que les vaya
guiando poco a poco durante el semestre— o uno en el que otorgue mds autonomia a
los estudiantes para aprender a enfrentarse a lo que les espera cuando salgan al
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mercado laboral. La existencia de diferencias entre asignaturas podria sugerir la
necesidad de afrontar futuras investigaciones sobre cémo la interaccidon de sus
caracteristicas con los tipos de estrategias motivacionales del profesorado influye sobre
el aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto al objetivo fundamental del estudio, los resultados sugieren que los programas
docentes deberian estar mds orientados hacia el aprendizaje del estudiante. Esto es
especialmente preocupante si se tiene en cuenta que todas las asignaturas analizadas
son de tercer curso de grado, un curso donde se sugiere que los estudiantes emplean
un enfoque profundo de aprendizaje (Mirete, Pérez & Maquildn, 2018) y que dedican
tiempo al trabajo auténomo (Thomas et al., 2015) en mayor medida que en cursos
inferiores. El andlisis cualitativo resumido en los cuatro elementos mds destacados por los
estudiantes (Tabla 4) muestra diferencias sustanciales entre las asignaturas. En lineas
generales, tan solo las guias de las asignaturas C vy, sobre todo, de la A muestran una
clara orientacién hacia su aprendizaje, mientras que las de las asignaturas E v,
principalmente, la D se perciben con un enfoque confrolador.

Tabla 4. Tipo de orientacion percibida para las principales categorias.

Orientacién de la asignatura

Categorias Aprendizaje <« » Control
A C B E D
Asistencia y participacion en el Fuertemente Orientacidon  Muy orientada Fuertemente Fuertemente
aula orientada al infermedia al aprendizaje orientada al  orientada al
aprendizaje control confrol
Desarrollo del trabajo en el aula Fuertemente  Ligeramente Ligeramente Ligeramente Fuertemente
orientado al orientado al orientado al  orientfado al orientado al
aprendizaje aprendizaje control control confrol
Realizacion de exdmenes, pruebas Muy orientada  Ligeramente Ligeramente Fuertemente Fuertemente
y trabajos al aprendizaje  orientada al orientada al  orientada al  orientada al
aprendizaje control conftrol confrol
Disponibilidad de fechas e Fuertemente Muy orientada Muy orientada  Ligeramente  Orientacion
informacion de interés orientada al  al aprendizaje al aprendizaje orientada al  intermedia
aprendizaje aprendizaje

Ademds, teniendo en cuenta el andlisis de contenido mostrado en la Tabla 2, se
observan similitudes en su enfoque/orientacion hacia el aprendizaje para las asignaturas
Ay C, mientras que las asignaturas E y D orientadas hacia el control también presentan
una cierta inclinacién hacia un enfoque en contenidos. En el caso de la asignatura B, su
enfoque en los contenidos no implica una orientacidén hacia el control.

Los resultados del estudio sugieren que la voz del estudiante deberia escucharse a la
hora de disenar los programas, dentro de la limitada discrecionalidad que permite el
sistema. De acuerdo con Harnish y Bridges (2011) o Palmer et al. (2016), el fono de la
guia docente escrita deberia ser mdas amigable y motivador, pues tres de las asignaturas
examinadas ni tan siquiera llegan al 50% de la puntuacion mdéxima para el criterio
Entorno del aula, de acuerdo con la ribrica de Palmer et al. (2014) (Tabla 2). En este
sentido, la guia deberia estar redactada en un lenguaje que apoyara la autonomia del
estudiante, tal como sugieren Young-Jones, Levesque, Fursa y McCain (2019), e incluso
la redaccion de las competencias y de los resultados de aprendizaje deberia hacerse
en un lenguagje facilmente entendible por los estudiantes. Como indican Wong, Kwong
y Thadani (2014), el aprendizaje efectivo requiere no solo que el profesorado alinee los
objetivos y resultados previstos de aprendizaje con las actividades formativas vy
evaluativas propuestas, sino que adicionalmente los estudiantes lo perciban
claramente. Sin embargo, el alumnado participante en el estudio percibe una
desvinculacién entre los objetivos de su aprendizaje y su evaluacién, por lo que las guias
deberian poner explicitamente de manifiesto cudl es su relaciéon; en el andlisis de
contenidos se detecta en general este problema (particularmente evidente en las
asignaturas B, D y E, segun lo mostrado en la Tabla 2) y en alguna de las asignaturas se
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aprecia un excesivo nUmero de competencias (asignaturas C y D, ver Tabla 1), lo que
dificulta, no solo su comprensidn por parte del alumnado, sino también que el
profesorado de las mismas pueda relacionar convenientemente las actividades
formativas y de evaluacién con dichas competencias. Esto es similar a la situacion
general en Espana (San Martin, Jiménez & Jerénimo, 2016) donde pocas guias
relacionan la evaluacion con la adquisicidon de competencias, siendo el examen final el
procedimiento de evaluacion mds importante. Ademds, es una opinidn undnime de los
estudiantes entrevistados que el sistema de evaluacién y el peso de cada una de las
metodologias constituye el aspecto mds valorado y relevante en relacion a su
aprendizaje y rendimiento académico, en linea con lo detectado por Balteiro y Campos
(2014); de modo similar a lo argumentado por Padilla y Gil (2008) y Ricoy y Ferndndez-
Rodriguez (2013), el esfuerzo dedicado por los estudiantes y la forma en que acometen
el trabajo quedan fuertemente determinados por la calificacién final esperada, es decir,
por la expectativa de recompensa por su esfuerzo.

San Martin et al. (2016) destacan que las guias docentes analizadas en su estudio
incluyen la simple asistencia a clase como un elemento de evaluaciéon del estudiante.
Pero los estudiantes del presente estudio perciben negativamente para su aprendizaje
personal la asistencia de companeros que no tienen un interés genuino en asistir y que
lo hacen porque son obligados o recompensados; y valoran la asistencia de acuerdo
con la utilidad que les supone asistir presencialmente para la superacién de la
asignatura y con su participacién en las sesiones, lo que asocian no solo con la
evaluacién sino con el desarrollo de competencias y habilidades. Asimismo, la
realizacion de exdmenes y pruebas les afecta de diferente modo segun la sobrecarga
que les suponga v su relacién con la puntuacion correspondiente. Relacionado con
esto, y confrariamente a lo hallado por Alvarez-Pérez et al. (2019), la suficiente
disponibilidad de informacion y fechas de interés, asi como sus recordatorios —en
consonancia con Calhoon y Becker (2008)-, se destaca por los estudiantes como un
factor relevante para el desarrollo de su proceso personal de aprendizaje, ayudando a
que se involucren al asociarlo positivamente con la transparencia con la que se plantea
la asignatura, y por su utilidad para auto-regular su esfuerzo. Sin embargo, no todas las
asignaturas recogen en su guia un cronograma detallado (ver tablas 2 y 4).

Adicionalmente, las evidencias sugieren que, para que los programas docentes influyan
positivamente en el aprendizaje de los estudiantes, estos deberian alinearse con el estilo
docente del profesorado. La evidencia recogida sugiere que la forma de impartir la
docencia influye en coémo la guia docente es interpretada por los estudiantes. Por este
motivo, seria conveniente que las metodologias docentes recogidas formalmente en la
ficha de una asignatura se alinearan con el estilo de docencia de quienes la van a
impartir; lamentablemente, en el dmbito universitario, muchas veces, las guias se
elaboran y son mantenidas y aprobadas de un curso a otro previamente a la asignacién
de todo su profesorado, sin que este pueda incidir de manera relevante en su diseno.
Quizds otra linea de investigaciéon futura podria examinar el efecto conjunto de las
caracteristicas del programa docente y el estilo de docencia sobre el aprendizaje del
alumno.

Los anteriores hallazgos tienen implicaciones prdacticas para los profesores involucrados
en el diseio de guias docentes que pretendan mejorar la percepcion que de las mismas
tienen los estudiantes y conseguir que sean consideradas un instrumento diddctico
motivador para su aprendizaje. Asi, de los mismos se derivan las siguientes
recomendaciones o aspectos en los que incidir en su diseno:

— Evitar, en su redaccién, el uso de tecnicismos y de un lenguaje excesivamente
formal. Tratar de usar un lenguaje cercano, asequible y enfendible para los
estudiantes, utilizando en la medida de o posible un tono motivador.
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— Priorizar larelevancia frente a la exhaustividad en las competencias recogidas en
la misma, explicando claramente su relevancia para un egresado, asi como la
manera en que se relacionan con los contenidos de la asignatura.

— Describir de manera clara cédmo se van a trabajar las competencias relevantes,
relaciondndolas con las actividades disefadas para su desarrollo formativo y
evaluacién.

— Explicary vincular la importancia conferida a cada una de las competencias con
el peso otorgado a las actividades mediante las que se realiza su evaluacion.

— Incluir una programacién lo mds detallada posible de cada una de las
actividades formativas y evaluativas.

— Persondlizar la guia, adaptando, en la medida de lo posible, su contenido y tono
al estilo docente de cada profesor y la estrategia que dicho profesor utiliza en el
aula para motivar a los estudiantes.

— Usar reiteradamente la guia en la interaccién en el aula con los estudiantes,
infegrdndola de manera efectiva en las sugerencias cotidianas para su
aprendizaje.

Este estudio ha pretendido explorar la impresidon de los estudiantes sobre las guias
docentes ofreciendo evidencia empirica de que el disefio de las guias puede ayudar a
superar su concepcién como un instrumento administrativo en el entorno universitario
espanol. No obstante, y a pesar de la novedad de la evidencia detectada, los
resultados han de ser tomados con precaucién, ya que la exploraciéon se ha realizado
analizando guias y entrevistando a estudiantes de un mismo curso, de una misma
fitulacién y de una misma universidad, lo que puede implicar un sesgo en la
investigacion. Para generalizar estos resultados, futuros trabajos podrian analizar las
guias docentes de otros cursos, titulos y universidades para asi poder extraer diferencias
entre cursos de una misma titulacién, entre diferentes titulaciones de Ciencias Sociales
o entre los titulos de estas y los de otfras dreas, como, por ejemplo, Ciencias de la Salud,
Ciencias de la Naturaleza o Ingenieria, a fin de identificar aspectos relevantes para su
diseno especifico. Asimismo, el presente estudio se ha disefado de tal modo que se
recabara la opinidn de estudiantes que habian mostrado haber trabajado la asignatura;
dado que estos estudiantes pueden tener una relativamente alta motivacion implicita
hacia el aprendizaje en las asignaturas analizadas, futuras investigaciones podrian
ampliar este estudio incluyendo alumnado con distintos niveles y tipos de motivacion,
identificando posibles diferencias en la relacion entre su percepcidén acerca de las guias
y sus elementos relevantes, y su rendimiento.
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