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El alumno ante la guia docente: desconocimiento, expectativas y realidades
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RESUMEN

Si bien la guia docente es uno de los ejes fundamentales sobre los que se basa el proceso de ensefianza-
aprendizaje en los nuevos grados, con frecuencia nos encontramos en el aula con alumnos que la desconocen
parcialmente o en su totalidad. Frente a estos, otros alumnos si la conocen muy bien, dado su interés en todo lo
concerniente a su proceso de aprendizaje. Es, por tanto, imprescindible, por una parte, contar con el feedback de
estos Ultimos para retomar, modificar o continuar con el plan de aprendizaje, con el fin de cubrir no sélo las
necesidades de estos sino también las expectativas generadas por el escaso nivel de concrecion de la guia
docente. Por otra parte, también es necesario “recuperar” al alumno ajeno a la guia docente descubriendo cuéles
son los motivos de su desconocimiento y si éstos son susceptibles de solucionarse. A través de un cuestionario
distribuido entre alumnos de distintos niveles del grado en Estudios Ingleses hemos obtenido informacion que,
por un lado, apunta posibles mejoras en las guias docentes y, por otro, subraya la necesidad de mejorar la
estrategia de difusion y comprension de dicha guia para el alumnado se convierta en agente activo de su

aprendizaje.
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1. INTRODUCCION
1.1 La cuestion: La implementacion de la guia docente y la percepcion del alumnado

Desde la Declaracion de Bolonia de 1999 mucho se ha escrito ya sobre el
reciclaje y formacion del profesorado (Palomero, 2003; Rodriguez, Hernandez &
Ferndndez, 2004; Lopez Noguero, 2005; Benedito & Jarauta, 2006), el papel del
alumnado (Fernandez March 2006, Montero Curiel 2010, Parra Merofio & Pefia Acufia
2012), el sistema de créditos ECTS (Sanchez Garcia et al. 2006), las nuevas
metodologias de trabajo colaborativo y cooperativo (Gillies & Ashman 2005, Joliffe
2007, Shimazoe & Aldrich 2010) o la elaboracion de guias docentes (Guilarte Martin-
Calero et al. 2008), etc. Frente a estos y otros temas, escasa 0 nula atencion se ha
prestado hasta la fecha a la puesta en practica o implementacion de todas estas
cuestiones mas o menos teoricas, las cuales no estan exentas de problemas y
dificultades y frecuentemente requieren modificaciones o alteraciones para adaptarse a
contextos especificos 'y, principalmente, a un alumnado muy heterogéneo,
especialmente desde el punto de vista de conocimientos y competencias previamente
adquiridas.

En este articulo analizamos (el grado de satisfaccion con) la implementacion de
las guias docentes desde el punto de vista o percepcion del alumnado del Grado en
Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante, opiniones que consideramos de
méaxima relevancia dado el papel protagonista o central que ha adquirido siguiendo las
directrices establecidas por el Marco Europeo de Educacion Superior. Para ello hemos
elaborado un cuestionario compuesto por un total de cuarenta y cuatro preguntas
dirigidas al alumnado y que se sustentan sobre tres ejes fundamentales, que hemos
denominado como siguen: “el conocimiento previo de la guia docente”, “el desarrollo y

cumplimiento de la guia docente”, y “consideraciones generales sobre la guia docente”.

1.2 Revision de la literatura

Las guias docentes son documentos publicos en los que se especifican todos o
algunos aspectos de una asignatura con el objetivo de orientar el proceso de ensefianza-
aprendizaje del alumnado (Guilarte Martin-Calero et al. 2008). Aparentemente lejos de
los asi llamados antiguos “programas de asignatura”, las guias docentes actuales

responden a los principios establecidos por el EEES y sirven no s6lo como “contrato” o
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compromiso entre el profesorado y el alumnado asi como garantia de que la asignatura
cumple o cumplira unos requisitos minimos preestablecidos de cara al futuro del
alumnado, dentro del propio plan de estudios del grado correspondiente, y también
como informacion valiosa para el alumnado a la hora de realizar la matricula del curso y
en todo momento a lo largo de éste, ya que le permiten contextualizar su aprendizaje y
saber en qué consiste la asignatura, cuéles son sus objetivos, qué competencias y
contenidos aprenderan, etc. de forma que el alumno pueda asumir un papel activo en su
recorrido de aprendizaje (Monreal Gimeno 2005).

De acuerdo con lo mencionado en el parrafo anterior, las guias elaboradas en la
Universidad de Alicante contienen los siguientes aspectos: (1) datos generales (codigo,
créditos, departamento responsable, area, estudios en los que se imparte, contexto de la
asignatura profesor responsable, profesores — teoria/ practica); (2) horario y matricula
(distribuciéon alumnos en horas teoria y préctica); (3) competencias y objetivos
(objetivos formativos, objetivos especificos aportados por el profesorado -
competencias y objetivos generales, conceptuales, procedimentales y actitudinales); (4)
contenidos (breve descripcion, contenidos tedricos y practicos); (5) plan de aprendizaje
(tipos de actividades y desarrollo semanal orientativo de las actividades, que incluye
datos tales como semana en la que se realizaran las actividades, unidad a la que
corresponde, descripcion del trabajo presencial y no presencial con horas presenciales y
no presenciales pre-establecidas); (6) evaluacion (evaluacion continua-formativa, entre
los que se incluyen controles, trabajos, presentaciones, etc., y evaluacion final la cual
normalmente equivale a un examen final); (7) bibliografia y enlaces. Dentro de estos
apartados, el profesorado goza de un margen limitado (como citan, en el caso de la UA,
Albaladejo 2010), puesto que ha de ajustarse a las memorias de grado verificadas por la
ANECA, y éstas marcan en gran parte el apartado de competencias y objetivos, los
contenidos, los porcentajes de evaluacion a grandes rasgos. Si consideramos que el
apartado correspondiente a los datos generales es meramente formal y el relativo al
horario y matricula no depende del profesorado, sino de las facultades, el profesorado
realmente puede actuar ligeramente sobre los objetivos y contenidos especificos, sobre
el plan de aprendizaje, sobre el desglose de la evaluaciéon y sobre la bibliografia y

enlaces. Ademas, las guias docentes han de ser aprobadas por los Departamentos
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respectivos y por la Juntas de Facultad, que ejercen un papel de control, pero también se
hacen co-responsables de su contenido.

A pesar de estas limitaciones, o0 precisamente por causa de ellas, realizar o
desarrollar una guia docente, si se hace bien, supone una ingente labor de planificacion
por parte del profesorado quien debe calcular al milimetro todos los factores que
intervienen o pueden intervenir en el proceso de ensefianza-aprendizaje asi como todas
las tareas a realizar en cada momento. Esta labor, como deciamos, de por si ingente,
conlleva una serie de dificultades o problemas que necesariamente, como veremos,
dificultaran su puesta en practica de modo efectivo, ya que las guias docentes, por una
parte, han tenido que ser elaboradas sin experiencia previa en los nuevos grados
(problema general, como apunta Lopez Pastor 2006, por ejemplo) y sin coordinacion
del profesorado de las distintas asignaturas, por otra, y como resultado de lo anterior,
constituyen en ocasiones meras ideas puramente tedricas practicamente imposibles de
implementar sin realizar ningn cambio.

En el caso de la elaboracion de las guias docentes del Grado en Estudios
Ingleses de la Universidad de Alicante, partiendo de las fichas verificadas por la
ANECA, el profesorado, consciente de la necesidad de adaptar las guias docentes al
contexto especifico de cada curso académico (alumnos diferentes cada afio, distintos
factores que repercuten en la docencia: huelgas, dias festivos, ciclos de conferencias,
etc.), optd por elaborar unas guias docentes muy escuetas y genéricas, orientando la
futura actividad docente muy superficialmente, aunque no es extrafio que las versiones
vertidas al Campus Virtual sean ain méas escuetas (sobre otras titulaciones, véase
también Marcos Garcia et al. 2011). A pesar de ello, consideramos que si hay una
planificacion, en lineas muy generales, fundamental para que docentes y discentes
puedan contextualizar el proceso, saber qué se va a hacer, como y cuando, siendo estas
premisas susceptibles de cambios y adaptaciones de acuerdo con las exigencias del
contexto especifico en un momento dado, modificaciones éstas totalmente necesarias y
de las que los alumnos no son conscientes.

Como acabamos de sefalar, las guias docentes son generalmente (y a menudo,
intencionadamente) vagas y, como tales, consideramos que ésta no es una caracteristica
negativa sino positiva y de calidad de éstas para poder adaptarse a la realidad del aula o

al contexto especifico de ensefianza-aprendizaje, es decir, a determinadas peculiaridades
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que cada curso académico y a sus agentes (nimero de alumnos, heterogeneidad de
conocimientos previos, distintas capacidades, etc.). Ahora bien, no podemos obviar que
este grado de indefinicion también estd influido en gran medida por la confusion y
problemas de carencia de normativa, al menos dentro de cada universidad, en el
momento de la confeccion de las guias, por ejemplo, en lo relativo a la asistencia
obligatoria, al peso del examen o evaluacion final, etc., asi como por la imposibilidad de
documentar todos y cada uno de los aspectos y hacer de la guia un texto excesivamente
prolijo y poco util por su longitud.

Frente a lo anterior, pensamos que otras caracteristicas de las guias si juegan en
contra de la calidad de la docencia: por ejemplo, algunas guias han sido confeccionadas
por el profesorado mas antiguo, quienes las elaboran sin consensuar con el resto del
profesorado que sigue la opinion del “experto” sin cuestionarla; igualmente, ese
profesorado que no ha sabido o no ha querido reciclar sus conocimientos, por
comodidad o por no haberse adaptado realmente a las directrices de Bolonia, realiza
realmente un mero traspaso de contenidos de asignaturas antiguas a las nuevas sin
prestar mucha atencion a las competencias ni a la necesidad de reducir contenidos, por
ejemplo, en el caso de la conversidn de asignaturas anuales en cuatrimestrales. De ahi
que, con frecuencia, nos encontremos con contenidos demasiado extensos, imposibles,
inabarcables, o que no podemos tratar con profundidad. Como dice Keynes, “La
dificultad no es tanto concebir nuevas ideas como saber librarse de las antiguas”.

Por otra parte, con frecuencia la distincion teoria-practica y el peso otorgado a
cada una de ellas nos viene dada o impuesta por el propio sistema académico, lo cual
con frecuencia no se ajusta a las necesidades ni a la realidad de las asignaturas en si
mismas, ni de los docentes ni del alumnado. De ahi que en la practica la mayoria de los
docentes, siempre y cuando un solo profesor o profesora se haga cargo de una
asignatura, impartan clases teorico-practicas. Este problema se acentla todavia mas
cuando varios docentes se encargan de una asignatura. No es raro que el profesorado no
se coordine entre si (Gallego et al. 2011) y mucho menos que la teoria y la préactica,
encargadas a dos (0 mas) docentes, no sean simultaneos o consecutivos temporalmente
0 ni siquiera estén relacionadas en cuanto a competencias, destrezas o contenidos,

puesto que es frecuente que el reparto de las asignaturas sea resultado de preferencias
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horarias o de fechas del profesorado, y no de verdadero interés por impartir una
asignatura determinada (Gonzalez Afonso et al. 2002).

Igualmente otros aspectos tales como la planificacién propiamente dicha o
cronograma, la distribucion de tareas presenciales y no presenciales, y la evaluacion en
numerosas ocasiones deben ser modificadas para adaptarse a la realidad de los
discentes. Recordemos aqui que la distribucién en grupos de alumnos continta
masificada muy a pesar de las normas establecidas por el EEES.

Ante toda esta problematica nos preguntamos qué opina y como percibe el
alumnado estas realidades. Serd una de nuestras hipdtesis, como veremos en las
secciones que siguen, que los discentes consideran estas alteraciones de la guia docente
como negativas, como algo contrario a la calidad docente y lo achacan al profesorado, a
quienes no consideran lo suficientemente eficiente como para poder abordar y seguir lo
que dicta la guia docente. Frente a estos, pensamos que muy probablemente una gran
parte del alumnado es incapaz de valorar estas y otras cuestiones puesto que en
ocasiones eligen una asignatura en funcion de su titulo (desconociendo su contenido
real), del profesorado que la imparte, o incluso segun lo mas o menos atractivo que

pueda resultar el horario.

1.3 Propésito

El presente trabajo parte de una primera hipotesis en la que consideramos que
dados, por una parte, el grado general de indefinicién o escasa concrecién de las guias
docentes y, por otra, por el contrario, los detalles concretos y explicitos sobre
determinadas cuestiones tales como la temporalizacion o evaluacion, es mas que
probable que el profesorado se vea obligado en la mayoria de las ocasiones a modificar
algunos de estos aspectos debido a la carencia de informacion sobre el contexto
especifico y particular en el que se van a poner en practica las premisas y contenidos en
ellas explicitados en el momento de la elaboracion de la guia.

Una segunda hipoétesis, derivada de la primera, es la siguiente: dadas las
modificaciones o alteraciones que el profesorado realiza “sobre la marcha” para
adaptarse al contexto de ensefianza-aprendizaje en el que debe impartir su docencia y
dado que éstas no figuran en la guia docente, el alumnado percibe dichas adaptaciones

como algo negativo.
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Una tercera hipotesis es que en general, el alumnado desconoce los contenidos
de la guia docente y, por tanto, carece de expectativas al respecto sobre las asignaturas.

El objetivo general de este articulo es, por tanto, conocer, analizar y obtener
informacion cuantitativa y cualitativa sobre el grado de satisfaccion y percepciones del
alumnado sobre la aplicacion e implementacion de las guias docentes. EIl proposito final
es, sin duda, adaptar las guias docentes a la realidad del aula y, por tanto, que éstas
reflejen la realidad y no creen falsas expectativas al alumnado, y, en definitiva,
consecuentemente, la finalidad Gltima es mejorar la calidad de la docencia universitaria
basandonos en la opinidon del alumnado, protagonista del proceso de ensefianza-
aprendizaje y (uno de los) destinatario(s) de la guia docente, la cual, como su propio

nombre indica, tendria que servir de “guia” del proceso de aprendizaje.

2. METODOLOGIA
2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

Como ya hemos indicado en lineas muy generales, el presente estudio recoge y
analiza la percepcion del alumnado de Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante
sobre el grado de implementacion de las guias docentes de su titulacion.

En primer lugar, cabe recordar aqui, como comentamos anteriormente, que la
confeccion y elaboracion de las guias docentes no ha estado exenta de problemas y, de
ahi, su hasta cierto punto alto grado de indefinicion. En segundo lugar, los participantes
en este estudio son alumnos de segundo y cuarto curso del grado en Estudios Ingleses
de la Universidad de Alicante durante el curso académico 2013-2014. Un total de ciento
siete alumnos respondieron a la encuesta de entre los de segundo y cuarto curso. El
lector podria preguntarse por qué hemos seleccionado alumnos a priori tan
heterogéneos, de los primeros cursos junto con alumnos del altimo curso; el motivo no
ha sido otro sino valorar el conocimiento y el grado de satisfaccion con la
implementacién de las guias docentes desde etapas muy tempranas de la titulacion hasta
el dltimo curso, donde el alumnado ya tiene un importantisimo recorrido y amplia
vision de todo ello. Si no se han seleccionado alumnos de primer curso es porque
consideramos que no estan en posicion de contestar a la encuesta elaborada porque en el
momento en el que se realiza ésta todavia no ha finalizado el curso académico y, por

ello, no podrian responder a cuestiones sobre cumplimiento de contenidos,
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competencias, evaluacion, etc. Asimismo, como veremos, en la seccion 3, es decir, en
aquella en la que analizamos los resultados del andlisis de los datos obtenidos, no hemos
hecho un andlisis contrastivo y ni siquiera comparativo o comparado de los resultados
aportados por unos y otros por varios motivos, entre otros, porque es nuestro objetivo
ofrecer una valoracion general y porque, en general, no hemos observado una clara
diferencia entre las respuestas entre los dos grupos.

Otra duda que podria surgir al lector es el motivo por el cual se ha seleccionado
al alumnado como sujetos de la entrevista y no al propio profesorado que pone en
préactica la guia docente. Los motivos son basicamente dos: por una parte, puesto que
consideramos que el punto de vista del profesorado merece atencion en un estudio
aparte; por otra, y principalmente, porque, como ya hemos indicado, consideramos de
gran relevancia la opinién del alumnado ya que ellos son los protagonistas primeros del
aprendizaje. Ahora bien, no podemos obviar que en el momento de crisis que vivimos el
alumnado es sumamente critico y exigente, creandose con relativa frecuencia un clima
de recelo entre profesorado y alumnado el cual queda patente en las encuestas
realizadas. A pesar de esto, siguiendo a Escudero (1999), Rizo (1999), Wilson (1999) y
Donald & Denilson (2001), entre otros, consideramos aqui que los juicios del alumnado
son estables y consistentes a lo largo del tiempo y escasamente influidos por “variables

extrafias”.

2.2. Materiales, instrumentos y procedimientos

Como ya se ha indicado, el estudio que aqui se presenta se basa en un
cuestionario (no se incluye en este trabajo por cuestiones de espacio) en el que se
incluyen cuarenta y cuatro preguntas de indole muy variada sobre el conocimiento,
percepciones y satisfaccion del alumnado sobre las guias docentes y su implementacion
en el grado de Estudios Ingleses de la Universidad de Alicante. En €l se incluyen
cuestiones explicitas que giran en torno a tres ejes considerados como basicos: (1) “el
conocimiento previo de la guia docente”, el cual consta de once amplias cuestiones
fundamentales, tales como la disponibilidad de la guia o guias en la web de la UA en el
momento de la matricula, la influencia de la informacién que figura en la guia a la hora
de elegir asignaturas (optativas), etc.; (2) “el desarrollo y cumplimiento de la guia
docente”, parte fundamental del cuestionario y la cual realmente se centra en la

implementacion de la guia en el aula. Treinta y una preguntas componen esta parte de la
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encuesta, con cuestiones que van desde el tiempo dedicado o no por el profesorado a
explicar la guia docente, pasando por otras relativas a la consulta de elementos
especificos de la guia por parte del alumnado, hasta el propio cumplimiento o
incumplimiento del cronograma, los criterios de evaluacion, la utilidad de la
bibliografia, la implementacion de las competencias y los contenidos, etc.; (3)
“consideraciones generales sobre la guia docente”, la ultima de las secciones de la
encuesta con dos preguntas dirigidas muy directamente al alumnado y concernientes a la
definicion de guia docente, su utilidad y a la importancia que los discentes otorgan a
estas. Si bien podria parecer que este ultimo “eje” tendria que situarse al principio del
cuestionario, hemos considerado adecuada su posicion al final, a modo de resumen y
valoracion global, tras las reflexiones efectuadas anteriormente.

A tales efectos, es decir, con el fin de poder obtener las respuestas necesarias la
encuesta anteriormente descripta fue entregada en papel al alumnado de segundo y
cuarto del grado en Estudios Ingleses en horas de clase, coincidiendo con dos
asignaturas obligatorias y, por tanto, con un alto porcentaje de matriculados. Con todo,
cabe mencionar que, a pesar de que un elevado ndmero de alumnado asiste
regularmente a clases dado, en principio, su caréacter obligatorio, también hay alumnos
que se ausentan con frecuencia ya sea por cuestiones personales o incluso laborales,
optando, en ocasiones, Yy tras justificacion, por firmar un contrato de aprendizaje, tal y
como explicitan algunas guias docentes, lo que les permite no asistir presencialmente y
realizar la asignatura de modo no presencial pero con seguimiento continuo por parte

del profesorado, especialmente en tutorias.

3. RESULTADOS

Como ya hemos indicado en las secciones precedentes, el estudio cuyos
resultados aqui exponemos se articula sobre tres ejes principales: (1) el conocimiento
previo de la guia docente, (2) el desarrollo y cumplimiento de la guia docente, (3)
consideraciones generales sobre la guia docente. Las preguntas formuladas en torno a
estas tres cuestiones fundamentales nos permitiran corroborar o refutar las hipotesis que
nos hemos planteado, asi como conocer la verdadera utilidad de las guias para el
alumnado y, secundariamente, para el profesorado (cuestién que se ha tratado en otro

estudio), el grado de implementacion de estas, y, como fin Gltimo, sugerir acciones de
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mejora de las guias docentes y probablemente incluso de la calidad de la docencia. Las
posibles variaciones, vistas por el alumnado como incumplimiento de las guias,
responden a problemas inherentes a la planificacion de las asignaturas y al reflejo de
ésta en las guias docentes asi como a los defectos de confeccion de las propias guias,
tales como su bajo grado de concrecion y la adaptacion que realiza el profesorado de lo
establecido en la guia a la realidad cotidiana del aula.

En cuanto a los resultados extraidos de la encuesta relativos al conocimiento
previo de la guia docente, en primer lugar, preguntamos a los alumnos sobre la
disponibilidad de la guia docente en el momento de realizar la matricula de las
asignaturas. Un 61°66% del alumnado manifestd que si estaban disponibles, aunque de
éstos un 42°05% afirmaba que algunas no estaban completas; un 10°27% afirmaba que
no todas las guias de las asignaturas estaban disponibles; y un 27°03% manifestaba no
haber comprobado si estaban disponibles o no lo recordaba. Por tanto, mas de un 27%
del alumnado parece mostrar desinterés o desconocer la guia docente en el momento de
la matricula, hecho importante, especialmente en cuanto a la eleccidén de asignaturas
optativas.

En segundo lugar, siendo preguntados por las carencias o apartados incompletos
de la guia, un 8°41% sefiala el cronograma y un 4°67% el cronograma y la bibliografia
frente a un elevado porcentaje de alumnos (67°28%) que dicen no recordar, siendo las
restantes respuestas no significativas. De igual modo, un 34°57% consideran que
existian aspectos poco claros en las guias en el momento de la matricula.

En tercer lugar, de entre aquellos que si consultaron las guias, un 53°27% afirma
que la guia docente no les ha disuadido de elegir una asignatura (optativa) frente a un
26’16% que afirma lo contrario (debido, principalmente, a que no le gustaron los
contenidos (12°14%) o a que la forma de evaluar la asignatura les parecia imposible de
superar (4’°67%)) y un 20°56% que no contesta. Sin embargo, a un 76°63% parece no
afectarle los aspectos incluidos en la guia a la hora de posponer la asignatura a otro
curso académico.

En cuarto lugar, en cuanto a los contenidos, principal motivo, como hemos visto,
para no cursar una asignatura, un 25°23% del alumnado considera que estos son
excesivos en todos o en la mayoria de los casos, aunque algo mas de la mitad del

alumnado (50°46%) los considera excesivos en algunos casos y aceptables en otros
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(precisamente aquellos que tienen constancia de que alguna asignatura ha sido
convertida de anual a cuatrimestral con similares o idénticos contenidos, informacion
obtenida en un 23°36% del profesorado), y so6lo un 20°56% los considera aceptables en
todos los casos.

Visto ya el grado de conocimiento de las guias docentes por parte del alumnado,
especialmente con anterioridad a la matricula, pasemos ahora a exponer los resultados
obtenidos del andlisis de las respuestas correspondientes a las preguntas sobre el
desarrollo y cumplimiento de la guia docente. En principio, parece que el profesorado
tiene intencion de seguir la planificacion establecida en la guia, dado que, de acuerdo
con la informacion aportada por los discentes, un 80°36% del profesorado dedica algin
tiempo de las primeras sesiones de la asignatura a explicarla o comentarla,
explicaciones que, por otra parte, el 82°23% considera (muy) ttiles frente a un 15°88%
para los que son poco ttiles o un 1°87% nada utiles, dado que, segun un 18°70%, sin
conocer la asignatura no se sabe a qué se refiere el profesorado. Ademas, de acuerdo
con un 43% de las respuestas examinadas, durante el curso el profesorado a veces hace
referencia a la guia. Ocasionalmente también, de acuerdo con un 30°84% del alumnado
entrevistado, parece que algunos docentes presentan un programa alternativo (similar a
la guia y sin entrar en contradiccion con ella, segin manifiestan los entrevistados) que
estd colgado en el campus virtual y es descargable para el alumnado y que es mas
detallado en cuanto a contenidos y a métodos de evaluacion, aunque en caso de duda
prevalece la guia docente.

Un 24°28% del alumnado confiesa que no consulta las guias nunca (6°53%) 0
casi nunca (17°75%), frente a un 39°25% que las consulta a veces, un 26°16% que las
consulta muchas veces y un 10°28% que siempre lo hace. Observamos, por tanto, un
alto porcentaje de despreocupacion por la guia si comparamos el porcentaje de alumnos
que apenas consultan las guias y los que las consultan siempre. A esto hay que afadir
que, lamentablemente, un 43% afirma que cuando consulta la guia su Unico interés es
ver la forma de evaluacion; por tanto, deducimos que el aprendizaje en si mismo ocupa
para ellos una posicion secundaria frente a la valoracion que puedan obtener y que
supondra aprobar o no la asignatura. Sin embargo, un 32°71% del alumnado considera

que hacia el final de la asignatura su nivel de conocimiento de la guia docente es bueno
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y un 36°44% regular; tan s6lo un 4’°67% considera su familiarizacion con esta muy
buena.

Dado que, como acabamos de ver, el sistema de evaluacion es primordial para el
alumnado, la primera pregunta sobre el cumplimiento de la guia docente se ha orientado
en este sentido: un 83°17% afirman que la forma de evaluacion incluida en la guia se
cumple siempre (23’36%) o normalmente (59°81%). En aquellos casos en los que la
evaluacion incluia controles en semanas especificas, estos se realizaron, de acuerdo con
un 32°71% del alumnado en fechas distintas a las que aparecian en la planificacion o
cronograma y en ocasiones incluso (segun afirma un 50°46%) la realizacion de algunos
de estos coincidia temporalmente con las de otras asignaturas, dada la inexistencia de
coordinacion entre el profesorado.

En cuanto a la distincion teoria-practica, la cual, como hemos visto en la seccion
2 de este trabajo, presenta a priori dificultades, el 43°92% del alumnado considera que
esta distincion se mantiene en algunas asignaturas y en otras no, pues depende del tipo o
naturaleza de la asignatura (parece que en las literaturas la distincion es practicamente
inexistente, segiin un 20°56% del alumnado), y un 14°95%, sin embargo, afirma que en
general no se distingue entre teoria y practica. Por el contrario, un 39°24% considera
que si se distinguid por completo entre teoria y préctica, con las horas asignadas segin
horario y cronograma (12°14%) o segun las necesidades del profesorado y no siempre
segun cronograma y horario (27°10%).

Otro aspecto fundamental de las guias docentes actuales es la distribucién de
tareas en horas presenciales y no presenciales, las cuales tampoco estan exentas de
problemas dado que el alumnado con frecuencia protesta por la enorme cantidad de
tareas a realizar tanto presencialmente como, y especialmente, en horario extra-
académico. Segtin un 26°16% de los discentes, se realizan todas las tareas programadas
para las horas presenciales pero sin la calidad y profundidad deseadas; en cambio, un
porcentaje muy similar del alumnado (25°23%) sefiala que no se realizan todas pero las
que se realizan son de calidad y tienen la profundidad deseada. Notese que tan s6lo un
15°88% considera que se realizan todas las tareas con la calidad y profundidad
deseadas. De modo similar, por lo que concierne a las horas no presenciales, un 30°84%
del alumnado considera que se realizan todas pero sin la calidad y profundidad

deseadas; en cambio, paraddjicamente, encontramos un porcentaje muy similar que
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opinan lo contrario: un 22°42% del alumnado considera que se realizan todas las tareas
no presenciales y con la calidad y profundidad deseadas.

Finalmente, atendiendo a los objetivos y competencias, un 25°23% del alumnado
considera que si se han alcanzado, frente a un 16°82% los cuales consideran que no se
han alcanzado, y un 57°92% que, lamentablemente y quiza por desconocimiento, no
responden a esta pregunta.

En general, un 53°26% del alumnado considera que el nivel de cumplimiento de
las guias es bueno (51°40%) o muy bueno (1°86%), un 38°31% regular, y tan solo un
3°73% malo; de ahi que tan solo un 3’73% manifiesten haber realizado algun tipo de
reclamacion por incumplimiento de la guia docente de una asignatura. De entre las
partes que se suelen cumplir, en general, el alumnado estd de acuerdo en que los
distintos aspectos de la evaluacion (criterios e instrumentos) son los de mayor grado de
cumplimiento frente al cronograma y los contenidos con bajos niveles de cumplimiento
de acuerdo con la planificacién establecida. Asi, aunque un 61°68% no responden a esta
pregunta, un 22°42% sefalan el cronograma como el aspecto que se cumple con menos
frecuencia, seguido por un 9°34% que sefiala los contenidos, un 3°73% la bibliografia y
un 2°80% la evaluacion.

En definitiva, si tenemos en cuenta las preguntas finales denominadas
consideraciones generales sobre la guia docente, observamos que un 54°20% del
alumnado considera la guia como un instrumento util para el alumnado, un 19°62% un
formalismo con poca utilidad, un 10°28% un instrumento 1til para el alumnado y para el
profesorado y un 4°67% un instrumento util tan solo para el profesorado (el porcentaje
restante corresponde a los alumnos que no responden a esta pregunta). La guia docente
es, por tanto, en su opinidn, un instrumento que permite seguir mejor la asignatura
(segin un 35’51% de los entrevistados), aunque para algunos (un 29°90%) no deja de
ser un programa de la asignatura pero con otro nombre mas moderno mientras que para
otros (14°95%) constituye un elemento de caracter mas serio o incluso de naturaleza

juridica como contrato entre la Universidad/el profesorado y el alumnado.

4. CONCLUSIONES
Como hemos visto a lo largo de las lineas precedentes, la guia docente, a pesar
de las deficiencias y problemas que pueda presentar, constituye un elemento

fundamental y de gran utilidad en la contextualizacion y planificacion del proceso de
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ensefianza-aprendizaje tanto para el alumnado como para el profesorado. Observamos,
por una parte, sin embargo, importantes deficiencias en cuanto al interés mostrado por
el alumnado, protagonista y agente de su ensefianza, si bien se observa un incremento en
el conocimiento de la guia y, con ello muy probablemente del interés que esta y las
materias o asignaturas correspondientes suscitan, a lo largo del proceso. Por otra parte,
como ya habiamos anticipado en la seccion 2 de este trabajo, el profesorado con
frecuencia se ve obligado a “incumplir” lo establecido en la guia docente con el fin de
mejorar y adaptar la planificacion a la realidad del aula en busca de una mayor calidad
docente; cabria preguntarse si esto es deseable y, de ser asi, qué tipo de estrategias
deberian desarrollarse para que ello no produzca una impresion negativa o de
desconcierto en el alumno.

También se observa que el alumnado se muestra un tanto critico con el
profesorado de determinadas materias y en determinados aspectos como puede ser la
falta de coordinacién entre el profesorado de distintas asignaturas que afectan a la
realizacion de tareas y controles asi como a la ausencia de distincion entre teoria y
practica, muy especialmente en las asignaturas de literatura, con lo cual seria
conveniente fomentar, a nivel de las comisiones de calidad de cada curso, este tipo de
coordinacion, aunque los resultados obtenidos sugieren un grado medio de satisfaccion
sobre el cumplimiento de las guias docentes de las asignaturas.

Por altimo, nos gustaria sefialar aqui que las percepciones del alumnado sobre la
implementacién de las guias docentes deberia tenerse en cuenta por el profesorado tanto
a nivel individual y como colectivo pero también a nivel institucional, con el fin de
plantear una reformulacion o una modificacion de determinadas actitudes y acciones
tales como la coordinacion y la propia modificacion de las guias docentes con el fin de
mejorar no solo la calidad de la docencia sino también la percepcion que los

destinatarios (el alumnado) tiene de ella.
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