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RESUMEN:

La valoracién individual de la docencia es uno de los
indicadores de calidad mas utilizados en instituciones
de ensefianza superior. En este articulo se ajusta un
modelo de regresién ordinal para determinar las
variables mas relevantes para explicar la satisfaccién
del alumnado con la actividad docente. Las variables
identificadas estan en sintonia con las variables o
dimensiones propuestas por la mayoria de los
autores. Ademas se analizan las relaciones de otras
variables entre si y con la satisfaccién del alumnado.
Palabras clave: Educacion superior, modelo de
regresion ordinal, valoracidon docente, satisfaccion del
alumno

ABSTRACT:

Students’ evaluation of instructors is one of the main
indicators of teaching quality used in institutions of
higher education worldwide. The present study
adjusts an ordinal regression model to determine the
variables that best explain students’ satisfaction with
instruction. The dimensions identified concur with
those pointed out by most authors in the research
literature of the field. Relationships among variables,
as well as the relations between individual dimensions
and the overall satisfaction with students, are also
investigated.
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1. Introduccion

La valoracién individual de la docencia constituye desde hace décadas uno de los indicadores
de calidad mas utilizados en las instituciones de ensefianza superior de todo el mundo
(Darwin, 2017; Wachtel, 1998; Zabaleta, 2007). La principal y casi Unica fuente de recogida
de informacion proviene de las encuestas realizadas a los estudiantes a través de
cuestionarios; estos consisten generalmente en un conjunto de preguntas disefadas para
evaluar algunos aspectos de la ensefianza con una escala comun de respuestas tipo Likert y
que pueden completarse con una o varias preguntas abiertas (P. A. Cohen, 1981; Marsh,
1987; Pozo-Munoz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000).

Si bien estos cuestionarios fueron concebidos inicialmente como instrumentos que permitian
al profesor analizar y mejorar su practica docente (Balam & Shannon, 2010; Griffin, 2001;
Kulik, 2001; Marsh & Roche, 1997), la generalizacién de su uso ha venido de la mano de su
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incorporacion rutinaria a los sistemas de calidad de la enseflanza universitaria y su inclusion
en los procesos de acreditacidon del profesorado (Chen & Hoshower, 2003; Galbraith, Merrill,
& Kline, 2012; Johnson, 2000; Senior, 2000), lo que se ha debido, en gran medida, a su
facilidad de aplicacién (Penny, 2003; Pozo Mufioz, Bretones Nieto, Martos, & Alonso
Morillejo, 2011; Santos, Frango, & Lechugo, 2017).

1.1. Cuestionarios de evaluacion docente: el item de valoracion
global

La mayoria de los cuestionarios de evaluacidon docente contienen un item, generalmente al
final, en el que se pide una valoracion global (Sproule, 2000). Este item global se utiliza
para valorar programas formativos completos, cursos o profesores individuales, dependiendo
del objeto de la evaluacion. Se encuentra tanto en instrumentos desarrollados a nivel interno
por las propias instituciones de ensenanza superior como en instrumentos cuyo diseno y
validez han sido ampliamente probados con estudios cientificos y que son de aplicacion y
referencia en paises de todo el mundo. Tal es el caso del Students’ Evaluation of Educational
Quality (SEEQ) de Marsh (1982), el Course Experience Questionnaire (CEQ) desarrollado
inicialmente por Ramsden (1991) y revisado posteriormente por (Wilson, Lizzio & Ramsden
(1997), o la adaptacién del mismo realizada por Ginns, Prosser, & Barrie (2007), el Student
Course Experience Questionnaire (SCEQ); asi como los instrumentos de Cohen (2005) o de
Barth (2008), centrados en la evaluacion de los docentes. En el contexto espafiol, los
cuestionarios que emplean la mayoria de las universidades incluyen una pregunta de
valoracion global de la docencia (Garcia Garcia, Gonzalez Lopez, & Corpas Reina, M. del
Carmen, 2004; Molero Lopez-Barajas & Ruiz Carrascosa, 2005).

Esta pregunta, ademas de su propio contenido informativo, resulta especialmente
importante para la validacion de los instrumentos de evaluacion y en la identificacion de las
caracteristicas que definen la docencia de calidad, a pesar de que no hay una definicidn
unanime del significado de efectividad o calidad docente (Cashin, 2003).

En efecto, el analisis de las dimensiones subyacentes en las valoraciones a partir de las
relaciones entre las variables ha sido, entre otras, una forma de confirmar la validez de los
instrumentos de evaluacién docente (Ory & Ryan, 2001). Aunque parece que hay consenso
entre los investigadores en cuanto a los principales factores que los alumnos perciben como
docencia efectiva o de calidad (conocimiento de la materia, organizacion del curso,
disponibilidad y atencién al alumno, retroalimentacién e interaccidon con los estudiantes), lo
cierto es que existe una amplia variedad en cuanto al numero y definicidon de las
dimensiones que recogen los distintos instrumentos de evaluacién existentes (Spooren,
Brockx, & Mortelmans, 2013). Esta multidimensionalidad confirma que los alumnos
distinguen entre los diferentes componentes de la docencia que mide cada instrumento, a
los que ademas asignan un peso diferente en la estimacién de la valoracidn global (Benton &
Cashin, 2012; Feldman, 1976; Feldman, 1988; Marsh, 1987).

Desde otro punto de vista, el analisis de la relacion de los resultados de las valoraciones de
dimensiones especificas con las medidas globales incluidas en los cuestionarios permite
validar las escalas de la docencia recogidas por el instrumento en cuestion (Ginns et al.,
2007; Richardson, Slater & Wilson, 2007; Richardson, 2005; Young & Shaw, 1999).

1.2. Valoracion global y dimensiones individuales de la
docencia

Numerosos estudios en el campo de la valoracidén de la docencia se han centrado en
determinar qué aspectos de los instrumentos de evaluacion tienen mayor impacto en la
valoracion global del docente. Asi se identifican las caracteristicas que los alumnos perciben
como mas importantes o significativas de una docencia de calidad.

Por otra parte, es muy comun encontrar un Unico indicador de valoracién individual del
profesorado como resumen de los resultados de una encuesta. Pese a las criticas que recibe,
este procedimiento esta globalmente extendido con fines administrativos que afectan al



salario y promocion de los docentes evaluados (Algozzine et al., 2004). Es fundamental, por
tanto, entender qué determina estas puntuaciones para evitar un mal uso o
malinterpretacidon de los resultados de las encuestas y situarlas en contextos comparables
que no perjudiquen a los docentes evaluados (Barth, 2008; Cheung, 1997). En cualquier
caso, algunos autores han sefialado la necesidad de complementarlo con criterios adicionales
(Feldman, 2007; Ryan & Harrison, 1995).

En este sentido, autores como Apodaca & Grad (2005) recomiendan el uso exclusivo de
indicadores objetivos que se deduzcan sistematicamente de las preguntas de los
cuestionarios; es decir, utilizar las preguntas relativas a las valoraciones globales incluidas
en los cuestionarios como unico indicador de valoracion global o, alternativamente,
indicadores generados a partir de las medias no ponderadas de los factores individuales del
instrumento. Este planteamiento, defendido inicialmente por Abrami (Abrami, 1985; Abrami
& d'Apollonia, 1991; Abrami & D'Apollonia, 1990) encontré la réplica de otros autores para
los que, dado el caracter multidimensional de la ensefianza, deberian considerarse las
dimensiones individuales de forma separada (Algozzine et al., 2004; Spooren et al., 2013).
El consenso vino de la mano de Marsh (Marsh, 1991; Marsh, 1987), quien sefialé que, si se
utiliza un unico indicador global, éste deberia obtenerse como la media ponderada de los
factores individuales, determinando los pesos de forma ldgica y empirica en funcion del
objetivo de la evaluacion.

A partir de esta premisa se abren lineas de investigacion que tienen como eje identificar el
peso que deberia asignarse a cada dimensién a la hora de calcular este indicador. Muchos de
los estudios parten del analisis de la importancia que asignan implicitamente los estudiantes
a las distintas dimensiones de un cuestionario a la hora de puntuar la pregunta de valoracién
global (Broder & Dorfman, 1994; Cheung, 1997; Harrison, Douglas, & Burdsal 2004; Ryan &
Harrison, 1995). Chonko, Tanner, & Davis (2002) infieren el peso de cada item a partir de la
frecuencia de respuestas a preguntas abiertas. Por otro lado, Harrison, Ryan, & Moore
(1996) preguntaron directamente a los alumnos la importancia que debia tener cada
dimension del SEEQ a la hora de estimar una valoracién global (importancia explicita),
mientras que en el estudio de Marsh & Roche (1993) los profesores asignan un peso en
funcidn de la importancia relativa que dan a cada variable del SEEQ.

Previamente ya se habian realizado estudios que correlacionaban las variaciones globales
incluidas en los cuestionarios con las dimensiones o factores individuales de la docencia.
Feldman (1976) basa su revision en parte de estos estudios y establece la importancia
relativa que tienen para los estudiantes las dimensiones de la docencia desde distintos
enfoques. Establece un ranking de dimensiones a partir de las caracteristicas que definirian
al profesor ideal, las descriptoras del mejor profesor que han tenido los alumnos, las que
serian importantes para la docencia efectiva o las determinantes de las valoraciones globales
realizadas a profesores. En este ranking destacan la capacidad de suscitar el interés del
alumno, la claridad expositiva, la preparacidon y organizacion del curso, y el entusiasmo y
conocimientos del profesor. Las caracteristicas asociadas a cualquiera de estas cinco
dimensiones son las que tienen mas peso en las valoraciones globales reales, y
corresponden al conjunto de caracteristicas asociadas a la tarea de presentacion del
contenido (rol del profesor como Actor o comunicador). No obstante, Feldman (1988)
encuentra que los pesos que asignarian los alumnos de forma implicita a cada factor de la
docencia, deducidos a partir de las definiciones que hacen del docente ideal y de la
importancia que dan a las distintas caracteristicas de la docencia, no coinciden
necesariamente con los pesos que realmente aplican al asignar una valoracion global del
docente. Estas diferencias se deberian a la interferencia de otros factores a la hora de
estimar la valoracién global.

Los estudios de correlacion ponen en evidencia, en cualquier caso, que los alumnos valoran
las caracteristicas relacionadas con la ensefianza efectiva por encima de las cualidades
personales del docente (Spooren et al., 2013). Asi, Ryan & Harrison (1995) identificaron el
aprendizaje y los métodos de evaluacién como los factores que mas influyen en las
valoraciones globales; Feldman (2007) refiere una elevada correlacion de la calidad y
frecuencia de la retroalimentacién facilitada por el profesor con la valoracion global que
recibe, y Barth (2008) encuentra que los alumnos valoran las caracteristicas relacionadas



con la calidad de la docencia por encima de otras caracteristicas. En el estudio de Richardson
et al. (2007), la mayor correlacién con la satisfaccion global la tienen las escalas referidas a
las habilidades docentes (hacer la asignatura interesante, explicacidon y entusiasmo), y al
apoyo y consejos que reciben los alumnos del profesor a lo largo del curso.

1.3. Predictores de la satisfaccion global

En muchos de los instrumentos de evaluacién el item de valoracion general se formula en
términos del grado de satisfaccién del estudiante con la docencia recibida o con la labor
desarrollada por el profesor. Este hecho ha despertado el interés por entender qué
caracteristicas docentes influyen o motivan esta satisfaccion.

Independientemente de la falta de acuerdo en cuanto a lo que realmente miden las
encuestas de valoracion, si percepcion de la calidad docente o satisfaccion del alumnado
(Bedggood & Donovan, 2012; Craig, 1995; Harnash-Glezer & Meyer, 1991), lo que es
evidente es que existe una elevada correlacidn entre la satisfaccion y las dimensiones de la
docencia. Este enfoque cobra importancia en el contexto actual en el que las universidades
muestran interés por identificar las necesidades y expectativas de los estudiantes,
argumentando que la satisfaccién tiene un impacto positivo en la motivacién del estudiante,
permanencia en la institucion, efectos de llamada y obtencion de fondos; en este sentido,
Elliott & Shin (2002) identificaron que la mayoria de los factores que predecian la
satisfaccidon del estudiante a nivel institucional estaban relacionados con la calidad del curso
y de la ensenanza.

Como indican Denson, Loveday, & Dalton (2010), la pregunta de valoracién global es uno de
los indicadores que mas atencion recibe en los cuestionarios de valoracién docente. Barth
(2008) sefiala a su vez que los evaluadores tienden a fijarse en la pregunta de valoracién
global del profesor en vez de utilizar toda la informacidon obtenida de los cuestionarios.
Algunos estudios ha puesto el foco de atencion, por tanto, en determinar la capacidad
predictora de las dimensiones de la ensefianza en relacién con el item de satisfaccién global
de los estudiantes con la docencia.

Denson et al. (2010) centraron su estudio en identificar las variables que influyen en la
satisfaccion global de los alumnos con la calidad de los cursos impartidos en diferentes areas
de conocimiento; los aspectos relacionados con la actividad evaluadora se manifestaron
como los principales predictores. (Smith & Cranton, 1992) comprobaron que los predictores
de la satisfaccion global varian segun el contexto académico del estudiante (nivel, disciplina
y tamano de la clase), de forma que los intereses y expectativas de los alumnos van
cambiando a lo largo de sus estudios (Hills, Naegle, & Bartkus, 2009; Medel & Asun, 2014).
Estas diferencias se observan también entre los estudiantes universitarios y los egresados,
de forma que lo mas valorado para los graduados es la percepcidon de la relevancia
profesional del curso y la capacidad del docente para introducir situaciones reales en el aula,
mientras que para los estudiantes universitarios la percepcion de la actuacién y habilidades
del docente determinan la satisfaccion global con el curso (Guevara & Stewart, 2011).

Los resultados de los diferentes estudios coinciden en las caracteristicas de los docentes mas
valoradas por los estudiantes y que son, por tanto, predictores de la satisfaccién global.
Ozgiingdr (2010), en su estudio para probar la fiabilidad y validez del CEQ en el contexto de
Turquia, determina la importancia de aspectos relacionados con las habilidades docentes
(conocimientos, capacidad de motivar a los alumnos para aprender y favorecer la
compresion de los contenidos) como predictores del grado de satisfaccion global de los
estudiantes frente a otros aspectos de la docencia. Bedggood & Donovan (2012) refiere
estudios previos en los que los principales factores que contribuyen a la satisfaccion se
engloban en la dimension calidad de la docencia.

Estos resultados coinciden con estudios previos a la hora de identificar las habilidades
docentes, especialmente la claridad expositiva y la interaccion con los alumnos, como
mejores predictores que otros aspectos de la docencia (Finaly-Neumann, 1994; Spooren,
Mortelmans, & Denekens, 2007). Lo mismo ocurre en el ambito espafiol, en el que los
factores interaccidén con el profesor y metodologia docente son las dimensiones que predicen



en mayor medida la valoracidon global de la docencia universitaria (Molero Lopez-Barajas &
Ruiz Carrascosa, 2005).

1.4. Objetivos del estudio

En este trabajo se analizan las relaciones de la pregunta satisfaccion global con el resto de
las preguntas del cuestionario. Se trata de identificar las caracteristicas de la actividad
docente que influyen en el grado de satisfaccion del alumno con la actividad docente. Para
ello se comparan diferentes modos de introduccién de las variables en el modelo. Ademas se
estudia la influencia que tienen otras variables con el grado de satisfaccidon del estudiante,
en términos de las dimensiones definidas previamente en el cuestionario, analizando los
aspectos que influyen positiva o negativamente en la valoracién final que realiza el alumno
mas alla de los predictores principales.

2. Metodologia

2.1. Los datos

Se analizan los resultados de las valoraciones docentes realizadas por alumnos de la
Universidad Rey Juan Carlos en cuatro cursos académicos, entre los cursos 2005/06 y
2008/09. En este periodo se ha aplicado un cuestionario comun a los alumnos de todos los
cursos de licenciaturas, diplomaturas, ingenierias técnicas e ingenierias superiores.

La recogida de datos se realizaba de forma presencial dos veces al ano. En el primer
semestre se valoraban las asignaturas del primer semestre y en el segundo las del segundo
semestre y las de duracién anual. La duracién del periodo de recogida de informacion era de
dos semanas empezando entre dos y cuatro semanas antes del inicio del periodo de
examenes.

Se recogieron 233.494 cuestionarios correspondientes a 2908 asignaturas y 4750
asignaturas-grupos Cada profesor fue valorado en cada asignatura por un promedio de
49,15 alumnos.

Tabla 1
Distribucidon de las encuestas
recogidas por curso académico

Curso Frecuencia | Porcentaje
2005/06 57.018 24,40%
2006/07 56.998 24,40%
2007/08 57.462 24,60%
2008/09 62.016 26,60%

Total 233.494 100,00%

2.2. El cuestionario

En este periodo se aplicd un cuestionario comun a las licenciaturas, diplomaturas,
ingenierias técnicas e ingenierias superiores. El cuestionario constaba de 27 preguntas, de
las que analizamos las 24 comunes a todas las asignaturas. En 20 de las 24, las respuestas
recogen el grado de acuerdo con diferentes afirmaciones sobre la docencia mediante una
escala de Likert de 1 a 5 puntos en la que el uno representa el minimo grado de acuerdo y el
5 el maximo. Las otras cuatro se refieren al trabajo del alumno y resultados esperados.

La valoracidn docente se configura en torno a seis dimensiones definidas a priori, tres de
ellas relativas al profesorado: Planificacidn y organizacion de la asignatura, Cumplimiento de
obligaciones formales del profesor y Metodologia docente, y otras tres dedicadas al alumno:
Implicacion con la asignatura, Trabajo y Resultados esperados, ademas de un indicador



adicional en el que se pregunta por la satisfaccion global del alumno con la labor del

profesor.

Tabla 2

Dimensiones del cuestionario de valoracion docente

PLANIFICACION Y ORGANIZACION DE LA ASIGNATURA

Las explicaciones en clasese ajustan a los contenidos del programa.

El profesor da a conocer el programa a principio de curso.

El profesor ha informado claramente sobre los criterios de evaluacion y calificacion de
la asignatura.

CUMPLIMIENTO DE OBLIGACIONES FORMALES DEL PROFESOR

El profesor respeta los horarios de clase.

Esta disponible en los horarios de tutorias asignadas.

METODOLOGIA DOCENTE.

El profesor explica los objetivos de los temas al inicio de los mismos.

El profesor explica con claridad.

El ritmo de las clases facilita seguir el hilo de las explicaciones.

Los contenidos tedricos se complementan con ejemplos, ejercicios, practicas,
resumenes, esquemas... que facilitan el aprendizaje de la materia

El profesor manifiesta una preparacion previa de |la materia explicada en clase.

Se esfuerza por atraer el interés del alumno en |la materia impartida.

Responde con precision a las preguntas que se plantean en el aula.

La comunicacion profesor/estudiante es fluida creando un clima de confianza.

Motiva el uso de tutorias.

Tiene en cuenta mis dificultades de aprendizaje.

SATISFACCION GLOBAL

Teniendo en cuenta todos los aspectos mencionados, estoy satisfecho con |la labor que
desarrolla el profesor.

IMPLICACION DELALUMNO CON LA ASIGNATURA

Asisto habitualmente a clase.

Los contenidos de esta asignatura me parecen interesantes.

Tengo conocimiento de los horarios de tutorias.

Uso habitualmente la bibliografia recomendada.

TRABAJO DELALUMNO

¢Normalmente, cuantas horas a Ia semana inviertes en estudiar los contenidos tedricos
y practicos de esta asignatura? No incluyas las horas de clase. Ten en cuenta cualquier
otra actividad que hayas realizado para el estudio de la materia (tiempo dedicado a
estudiar, realizacion de fotocopias, apuntes, busquedas bibliograficas, etc.).

¢Cuantas horas a la semana inviertes en preparar, realizar y exponer trabajos orales
y/o escritos para esta asignatura?

¢Cuantas horas semanales de estudio individual y realizacion de trabajos estimas que
serian necesarias para superar esta asignatura?

RESULTADOS ESPERADOS

¢Qué calificacion esperas obtener en esta asignatura?

3. Analisis y resultados

Para medir el grado de asociacidon entre las variables relacionadas se calcula el valor del
coeficiente Tau-b de Kendall. La tabla se ordena de forma descendente segun la relacién de
cada variable con la satisfaccidn global del alumno con la actividad docente. De esta forma
obtienen agrupaciones de variables en funcién de su grado de asociacion con la satisfaccion
del alumnado. Se agrupan las variables considerando intervalos de 0,10 putos de longitud.
Se sefialan ademas las asociaciones entre las variables de cada grupo, relacionando los
grupos con las dimensiones consideradas a priori.

Para predecir la probabilidad de respuesta de las categorias de la variable que mide la
satisfaccion global en funcion de las respuestas dadas al resto de variables se plantea un

modelo de regresion ordinal.
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Los datos se procesan con el SPSS (version 15).

Utilizamos el valor del estadistico Pseudo R2 de Nagelkerke como medida de bondad de
ajuste. Se van introduciendo variables una a una, la variable que se introduce en cada etapa
es la que maximiza el ajuste del modelo en cada paso. Se consideran y comparan medidas
de ajuste para tres formas diferentes de introduccion de las variables explicativas.

3.1. Analisis descriptivo

La tabla 3 muestra las relaciones entre las variables del cuestionario con la satisfaccion
global del alumno con la actividad docente, representadas por el coeficiente Tau-b de
Kendall. Todas las asociaciones son significativamente distintas de cero.

Tabla 3
Asociacién entre las variables (Tau-b de Kendall)
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manfiests un3 prepIraccn preva
e s matesia exgiicada en clise. 0,54 052 053 0.52 045 045 037 100 0.6 043 046 037 031 037 038 031 032 017 013 019 010 0,03 001 0.04
exglicationes ea clase se sjustan
los conteruton 0,53 052 048 043 045 041 036 046 100 048 042 043 031 057 039 030 033 020 013 018 011 0.04 om 0,05
xplica los sbjetives de los tes ol
riio de ks mismos. 0,51 052 045 045 045 042 1 043 048 100 1 040 037 040 033 028 036 02 0,12 013 014 0,07 006 0,04
Las contenides tedecos se
e orplementsn . 0,50 047 045 046 047 043 039 046 oM 041 100 035 032 032 033 029 031 038 013 016 011 0.05 oM 0.04
ha infarmad sobre los citerios de
asgnatun. 043 039 033 037 0,38 037 034 037 043 040 035 031 043 036 o 033 023 012 013 on 0,05 0 0,04
£] profesor motiva o uso de tutsdas. 0,42 035 038 041 0,35 042 048 0,31 0,31 037 0,32 031 100 028 026 02 044 035 0,09 007 0,18 0,12 0,12 0,08
profesor da a conccer o progama
incigio de cursa. 0,41 037 037 034 032 033 029 037 057 0,40 032 028 100 02 031 02 011 016 011 0,05 0n 0,06
.respets ks hoarios de dase. 0,41 037 038 035 03 035 029 038 039 033 033 036 026 033 100 023 037 017 010 016 [ 0,02 000 0,04
Los contarides de esta ssgnaties me
parecen interesartes. 0,38 035 034 036 034 0,32 028 0,31 0,30 0,28 029 024 022 024 023 100 022 025 0,22 029 021 0,13 0,10 0,08
Gipanibe en s horsre de
asgradas, 037 033 036 035 031 035 034 032 033 036 031 033 044 031 037 02 100 035 0,09 011 015 0.10 009 007
Tengo conoimients de b hoarios
de tutoriz de esta asignatur. 0,21 017 021 0,20 0,18 0,20 023 0,17 0,20 0,2 018 023 035 022 017 025 035 0,09 015 030 0,18 0,15 0,13
0Que calficacidn esgeras obierer en —
esta asignotua? 0,19 016 014 016 018 017 017 013 | o1 0,12 013 012 0,09 011 010 on | om 0m 100 012 00 0,10 o1 -001
Asisto hatitusimente a clase. 0,17 014 0,16 015 012 0,14 007 0,19 018 0,13 016 013 0,07 016 016 03 011 015 012 100 013 0,12 006 0,11
Uso habitusimente |3 bithognafia
recammdads de o1ty miigratiea 0,12 0.10 011 013 0,10 011 014 0,10 0.11 0,14 0,11 012 0,18 011 007 021 015 030 009 013 100 0,29 0.3 0,19
¢Cuintas hores 3 |2 semand imviertes
0,04 004 004 005 o 003 006 003 0.04 0,07 005 00s 012 00 002 013 0,10 038 010 012 0.3 1,00 056 0,48
(Cudntas homas 3 13 semana imvertes
en preparar, - trabajos ? 0,03 003 003 0,05 (2] 004 008 0,01 0,01 0,06 004 0 012 002 000 010 009 015 011 006 023 100 | 040
¢Cubntas horas semanales _son
fECRIONE DTS SUpETar el
asignatura? 0,03 002 0,03 003 -0,01 001 0.01 0,04 0,05 0,04 0,04 004 0,08 005 004 008 007 013 -0,01 011 0,15 0,48 040 1,00

La metodologia docente se muestra como la dimension fundamental en la satisfaccién del
alumnado. Las cinco variables mas importantes atienden a dos aspectos de la metodologia
docente. Tres de ellas se relacionan con los resultados de la ensefianza, es decir lo que el
profesor hace en el aula para que se le entienda (éle entiendo?): El profesor explica con
claridad (0,67), Responde con precision a las preguntas que se plantean en el aula (0,63,), y
El ritmo de las clases facilita seqguir el hilo de las explicaciones (0,62). Otras dos preguntas;
El profesor se esfuerza por atraer el interés del alumno en la materia impartida (0,62) y La
comunicacion profesor/estudiante es fluida creando un clima de confianza (0,60), se
relacionarian con la actitud del profesor en el aula. Las asociaciones entre todas estas



variables son fuertes, variando entre 0,5y 0,67.

Las dos variables siguientes: Tiene en cuenta mis dificultades de aprendizaje (0,54) y
manifiesta una preparacion previa de la materia explicada en clase (0,54), se relacionan con
aspectos no observables, mas subjetivos. Las preguntas Explica los objetivos de los temas
al inicio de los mismos (0,51) y Los contenidos teodricos se complementan ( 0,50) atienden al
modo en que se organiza la docencia.

La variable menos relacionada en esta dimension es El profesor motiva el uso de tutorias
(0,40).

La segunda dimensidn mas importante es la planificacion y organizacion de la asignatura.
Las explicaciones en clase se ajustan a los contenidos del programa (0,53) es la pregunta
gue mayor asociacion tiene en esta categoria, le siguen El profesor ha informado claramente
sobre los criterios de evaluacion y calificacion de la asignatura (0,43) y El profesor da a
conocer el programa a principio de curso (0,41). De nuevo estas variables atienden al modo
en que se organiza la docencia.

Con una asociacién inferior encontramos las dos preguntas relativas al cumplimiento de las
obligaciones formales del profesor, El profesor respeta los horarios de clase (0,41) y Esta
disponible en los horarios de tutorias asignadas (0,37).

La Unica asociacidn relevante con la satisfaccion en las dimensiones que afectan a los
estudiantes la encontramos en Los contenidos de esta asignatura me parecen interesantes
(0,38) en el resto de las variables relacionadas con la implicacion del alumno y la
expectativa de calificacidn estan entre 0,12 y 0,21. Las asociaciones con las tres preguntas
relativas al trabajo del estudiante son practicamente irrelevantes, inferiores a 0,05.

3.2. El modelo

Consideramos tres formas de introducir las variables en el modelo de regresiéon ordinal. En el
primer modelo (M1) se tratan las variables independientes como factores, se introducen las
variables secuencialmente escogiendo en cada paso la de mayor capacidad explicativa.

En el segundo modelo (M2) se generan nuevas variables en cada paso. La primera variable
escogida responde a los mismos criterios que el primer modelo, por tanto no hay variacion.
Una vez escogida esta variable, se generan nuevas variables combinando cada categoria de
la primera variable elegida con las categorias del resto de las variables, de modo que las
nuevas variables consideran como factores variables que contienen todas las combinaciones
posibles de los niveles de la variable escogida en la primera etapa, y todas las candidatas a
entrar en el modelo en la segunda. En la tercera etapa se combinan los niveles de las dos
variables introducidas en la segunda con todas las niveles de las variables candidatas a
entrar, y asi sucesivamente. Finalmente, el tercer modelo (M3) considera las variables
regresoras como continuas.

En la siguiente tabla se muestran los cinco primeros pasos, en los que la mejora en el ajuste
con cada nueva variable introducida es superior a un 1%.

Tabla 4
Valores del estadistico Pseudo R2 de Nagelkerke
para cada modelo en cada etapa



Pregunta M1 M2 M3
El profesor explica con claridad. 60,3% 60,3% 60,1%
La comunicacion profesor/estudiante es fluida creando

un clima de confianza. 69,4% 69,5% 69,2%
Se esfuerza por atraer el interés del alumno en la

materia impartida. 72,1% 72,3% 71,9%
Las explicaciones en clasese ajustan a los contenidos

del programa. 74,0% 74,4% 73,9%
Tiene en cuenta mis dificultades de aprendizaje. 75,5% 76,5% 75,3%

Aunque se aprecia una ligera mejora del ajuste mediante el uso del modelo secuencial (M2),
consideramos que no justifica la complejidad que anade debida a la gran cantidad de
parametros involucrados. La diferencia entre los modelos M1 y M3 radica en la
consideracién, en el primer modelo, de una distancia extraida de los datos entre las
categorias de las variables predictoras. Sin embargo, podemos apreciar que el ajuste es
practicamente idéntico, lo que nos lleva a emplear el modelo mas sencillo (M3).

Tabla 5
Estimaciones de los parametros en cada etapa Modelo M3

Estimaciones de los parametros

N®variables 1 2 3 4 5
P(S=1) 61 1,733 3576 4,132 5410 5838
P{S=2) 62 3472 5,701 6,414 7,849 8,361
P(S=3) 63 5,736 8,317 9,179 10,729 11317
P(S=4) t4 8,560 11,562 12,583 14,254 14,939
El profesor explica con claridad Bl 1,802 1,448 1,238 1,063 1,013
La comunicacion profesor/estudiante es fluida creando un clima de confianza f2 1,090 0815 0777 0,642

Se esfuerza por atraer el interés del alumno en |a materia impartida p3 0,746 0,711 0,607
Las explicaciones en clase se ajustan a los contenidos del programa (M4 0,636 0,620
Tiene en cuenta mis dificultades de aprendizaje ps 0,555

El valor del coeficiente de la variable “El profesor explica con claridad” es sensiblemente
mayor que el del resto de las variables consideradas; de hecho, los coeficientes de estas
ultimas no son muy diferentes. Podemos, por tanto, considerar que la satisfaccion del
alumno con la labor docente del profesorado depende esencialmente de la claridad de las
explicaciones, sin que se aprecien grandes diferencias en cuanto a la importancia en el resto
de las variables explicativas.

Asi, por simplicidad, consideramos la inclusién de nuevas variables mientras el incremento
en el ajuste sea superior al 5% El modelo ajustado dependeria Unicamente de dos variables:

X1= El profesor explica con claridad
X2= La comunicacion profesor/estudiante es fluida creando un clima de confianza
A continuacidon se muestran los resultados de clasificacion del modelo:

Tabla 6
Porcentaje de datos correctamente clasificados modelo M3 paso2.



Estoy satisfecho con la labor que desarrolla el profesor. Total
1 2 3 4 5 marginal
1 64,3% 17,4% 2,2% 0,1% 0,1% 6,6%
2 21,5% 33,6% 9,7% 0,8% 0,2% 7,3%
Categoria derespuesta pronosticada 3 11,2% 38,7% 48,7% 12,1% 1,5% 20,3%
4 2,6% 9,8% 37,1% 72,0% 29,8% 43,8%
5 0,4% 0,6% 2,3% 14,9% 68,3% 22,1%

El modelo clasifica mejor las categorias superiores, que son las que mayor peso tienen, debe
tenerse en cuenta que la mayor parte de las puntuaciones son superiores a tres. Hay un
problema de sobreestimacién de las clasificaciones en las categorias inferiores
especialmente en las que el modelo pronostica como dos. Sin embargo tan sélo afecta al 7,3
% de las valoraciones.

Tabla 7
Distribucidn de la clasificacion. Modelo M3 paso2
% casos bien clasificados 61,7%
% clasificados adyacentes 34,5%
Resto 3,8%

Se muestra a continuacion, para cada combinacion de categorias de las variables
predictoras, el valor de las probabilidades pronosticadas por el modelo frente a las
frecuencias observadas.

Tabla 8
Probabilidades estimadas por el modelo versus Frecuencias observadas
La X X .
- Probabildades estimadas por el modelo Frecuencias observadas
El profesor
es fluida
explica con N
daridad. “elf““d“" P(S*1)  P(S=2)  P(S=3)  P(S=4)  P(Ss5)  P(S=1)  P(S=2)  P(S=3)  P(S=d)  P(Ss5)
cdima de
confianza.
1 73,8% 22,1% 3,8% 0,3% 0,0% 78,0% 17,4% 3,9% 0,5% 0,2% 10031

48,7% 40,1% 10,3% 0,9% 0,0% 40,4% 43, 7% 13,9% 1,6% 0,4% 45941
24,2% 48,6% 24,6% 2,6% 0,1% 27,1% 42,5% 26,2% 3,5% 0,7% 4266
9,7% 37,6% 45,2% 7,2% 0,3% 19,4% 38,5% 30,5% 10,4% 1,2% 1988
3,5% 19,7% 57,3% 18,6% 0,9% 18,8% 25,0% 30,8% 16,7% 8,8% 725

39,9% 44,9% 14,0% 1,2% 0,1% 33,5% 45,7% 17,8% 2,6% 0,4% 3018
18,2% 46,9% 31,1% 3,6% 0,2% 10,0% 49,6% 35,0% 4,9% 0,5% 7511
7,0% 31,6% 51,0% 10,0% 0,5% 4,050 31,4% 52,0% 11,7% 0,8% 9530
2,5% 15,0% 56,9% 24,4% 1,3% 2,8% 20,6% 48,8% 26,0% 1,9% 6164
0,8% 5,8% 42,6% 46,%% 3,9% 1,8% 11,3% 36,9% 39,6% 10,3% 1463
13,5% 43,1% 38,1% 5,1% 0,2% 21,0% 36,5% 34,3% 7,1% 1,1% 1747
5,0% 25,5% 55,2% 13,6% 0,6% 3,9% 23,8% 56,9% 14,3% 1,1% 5244
1,7% 11,1% 54,0% 31,2% 1,9% 1,2% 8,4% 59,9% 28,9% 1,7% 16897
0,6% 4,1% 35,7% 54,2% 5,4% 0,5% 4,3% 38,4% 52,0% 4,7% 13867
0,2% 1,4% 16,9% 66,8% 14,6% 0,6% 2,6% 19,7% 55,3% 21,7% 4049
3,5% 19,9% 57,3% 18,3% 0,9% 12,0% 22,6% 41,4% 21,3% 2,7% 1274
1,2% 8,1% 49,2% 38,8% 2,7% 1,8% 12,0% 45,4% 37,4% 3,4% 4428
0,4% 2,9% 28,8% 60,2% 7,6% 0,5% 3,2% 28,5% 62,2% 5,5% 19476
0,1% 1,0% 12,6% 66,6% 19,7% 0,2% 1,1% 11,9% 74,5% 12,5% 39977
0,0% 0,3% 4,7% 52,8% 42,1% 0,2% 0,6% 4,8% 52,1% 42,3% 14083
0,9% 5,9% 42,9% 46,5% 3,8% 9,%% 10,4% 28,3% 36,7% 14,7% 463

0,3% 2,1% 22,5% 64,6% 10,5% 1,00 5,6% 23,7% 50,9% 18,9% 1034
0,1% 0,7% 9,2% 64,0% 25,9% 0,3% 1,6% 11,5% 54,7% 31,8% 5395
0,0% 0,2% 3,3% 45,4% 51,0% 0,2% 0,5% 4,0% 46,6% 48,7% 16404
0,0% 0,1% 1,2% 23,2% 75,6% 0,1% 0,2% 1,5% 15,9% 82,3% 33878
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El 4,4% de los estudiantes otorgaron la puntuacién minima a la claridad expositiva y al clima
creado en el aula, en estos casos la probabilidad de que la valoracidon global sea también
minima es del 78%.



El 10,3% dieron puntuaciones de (1,2) (2,1) (1,3) (1,4) (3,1) y (2,2), en estos casos la
valoracion global mas probable es dos. Entre un 88% y un 98% de las valoraciones se
distribuyen entre los tres primeros valores. Cuando el promedio de las puntuaciones dadas a
la claridad expositiva y al clima creado en el aula esta por debajo de dos, es mas probable
gue la satisfaccidon global del alumno sea uno que tres, mientras que si el promedio es igual
o mayor que dos la relacion se invierte, la categoria tres es mas probable que la uno.

El 19,4 % de los estudiantes conceden las puntuaciones (1,5) (2,3) (2,4) (3,2) (3,3) (4,1) y
(4,2) a las variables explicativas; éstos valoran mayoritariamente con tres la labor del
profesor. Cuanto mayor es la amplitud entre las puntuaciones mayor es la uniformidad entre
las categorias que comprende; puede observarse en las combinaciones (1,5) y (4,1), en
ambos casos es mas probable obtener una valoracion global de uno o dos que de cuatro. En
el resto de las puntuaciones so observa el mismo fendmeno descrito anteriormente; existe
una gran concentracion de valores en las dos categorias adyacentes y la categoria dos es
mas probable que la cuatro en los casos en que el promedio de las dos variables es inferior a
tres.

El 43,8% de las valoraciones se reparten entre las combinaciones (2,5) (3,4) (3,5) (4,3)
(4,4) (4,5) (5,1) (5,2) y (5,3), la valoracién que acumula la maxima probabilidad en estos
casos es cuatro. De nuevo podemos observar como la mayor parte de las valoraciones se
concentran entre tres y cinco y que la categoria tres es mas probable que la cinco en los
casos en que el promedio de las dos variables es inferior a cuatro.

El 22,1% restante puntua (5,4) y (5,5) las dos variables explicativas. En este caso la
maxima probabilidad la tiene la maxima puntuacién, un 48,7% en el caso de (5,4),
practicamente igual que la categoria 4, y un 82,3% en el caso de (5,5). En ambos casos las
probabilidades de puntuacién inferiores a cuatro son inferiores al 5%.

Hemos visto que en el 34,5% de los casos los estudiantes valoran globalmente la labor del
profesorado en un punto mas o menos que el valor pronosticado por el modelo. Tratamos de
determinar qué decanta a un alumno hacia las categorias superiores o inferiores. Generamos
una variable que indica el sentido de la clasificacién con tres valores (-,= , +) para indicar si
la satisfaccion es inferior, igual o superior a la pronosticada. Analizamos para cada variable
la asociacidn entre la categoria de respuesta y el sentido de la clasificacion. Se muestran los
valores de los residuos tipificados de la prueba de independencia de la chi cuadrado de
Pearson. Ya se ha verificado que la asociacion entre todas las variables y la satisfaccidn es
positiva, lo que nos interesa es identificar las asociaciones mas fuertes entre categorias
iguales o adyacentes, es decir, cuando una puntuacion en una variable que difiera en menos
de un punto con la satisfaccion pronosticada decanta al alumno hacia las valoraciones
superiores o inferiores. Se presta especial atencion a las tres variables candidatas a ser
introducidas en el modelo, ademas de otras dos variables que muestran las asociaciones
mas altas en algunas de las categorias.

Tabla 9
Residuos tipificados del test Chi cuadrado de Pearson



Categoria pronosticada S=1 S=2 S=3 S=4 S=5

= + - = + - = + - = + - =

269 -291|198 -0.2 -11,1] 341 10,7 -153| 294 114 -86| 97 -45
-194 209]| 46 95 -73]| 266 -18 -214| 53,7 -16,2 -235| 146 -68
235]| -85 -65 11,7]-160 154 -78| 496 -0,7 -464| 259 -120
-140 152 -38 -68 93|-182 110 324|-313 233 -10,3| 31,5 -146
53 57| -03 -43 46| -82 100 219|-383 -27,7 84,7|-227 105
294 -318|18,0 -0,1 -10.2) 272 -98 -104| 247 -101 63| 98 -45
-0,7 08} 51 79 -11.2| 339 -85 -183| 434 -144 -16,7] 109 50
-12.9 139 -34 09 10| 26 136 -222| 55,7 -122 -324| 198 -92
176 191|-78 -41 87|-201 0,1 180]-10,0 238 -314| 29,3 -135
-8,8 95| -38 -75 10,1]|-121 11,1 269|-426 -182 723|-210 97
251 2721199 -1,1 -10.2] 321 -96 -152| 40,2 -13,7 -149]| 166 -7,7
-204 220l 68 71 -3,7] 166 22 -182| 52,0 -10,5 -31,8| 234 -108
210 22;7| -89 47 101]-199 86 55| 31 144 -278] 243 -11.2
-85 92| 44 60 88|-159 -95 28,2|-359 38 279| 7,7 -35
-3,8 41| -0,7 -36 42| 45 -83 16,1]-233 -251 657|-325 150
-2791166 -02 92| 269 -91 -112| 308 115 97| 118 -54
11 1.2 20 83 -99| 260 -48 -165| 309 -73 -170| 116 -54
-8,5 91 -34 02 18| -36 138 -16,7| 390 -66 -26,0] 158 -73
-14.2 15,3 -58 20 54|-127 03 110}-113 198 -235| 200 -9.2
-98 106] 40 -66 9,2|-127 -85 23,7|-333 -125 536|-191 89
259 -2801171 -09 -89 255 -79 -11,7| 292 -10,3 -10,3] 124 57
-39 43| 09 64 -73| 199 -28 -139] 348 -78 -199]| 133 -61
97 105 42 -01 25| 63 124 -123| 297 -15 -259] 168 -78
143 154| -57 -20 54|-113 -22 134|161 17.7 -152| 161 -75

Se esfuerza por atraer el interés del alumno en la
materia impartida.
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Las explicaciones en clase se ajustan a los
contenidos del programa.

Tiene en cuenta mis dificultades de aprendizaje.

El profesor da a conocer el programa a principio de
curso.

El profesor ha informado claramente sobre los
criterios de evaluacién y calificacién de la asignatura.
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94 102 -31 63 84| 97 -84 209|-308 -16,8 585|-204 9.4

Asi, encontramos que en todas las variables las valoraciones de la satisfaccion inferiores o
superiores a las pronosticadas por el modelo se corresponden con concentraciones de datos
mas altas de lo esperado en las correspondientes categorias, inferiores o superiores a la
esperada, de las cinco variables consideradas.

El anadlisis de estas concentraciones de datos nos da la pauta de que otras puntuaciones no
contempladas en el modelo inciden en las desviaciones observadas. Asi, el esfuerzo del
profesor por ensefar aparece como una variable muy sensible, en el sentido de que
concentraciones de datos superiores a las esperadas segun el modelo, en categorias
adyacentes a la pronosticada se corresponden con las desviaciones al alza o a la baja. La
consideracion por parte del profesor de las dificultades del estudiante actla del mismo modo
excepto cuando se pronostica una satisfaccion global de 4. En este caso la mayor
concentracion de datos cuando la categoria esperada es de tres o menos se produce en el
valor 2 de la variable.

Las tres variables de la dimensidn que hace referencia a la organizacién y planificacién de la
asignatura: el ajuste de las explicaciones a los contenidos del programa, la explicacién del
programa al inicio del curso académico y la informacion relativa a los criterios de evaluacion
calificacidn, requiere que las diferencias respecto a la categoria esperada sea mayores para
que se registren desviaciones respecto a la pronosticada.

4. Discusion y conclusiones

El estudio esta en sintonia con las dimensiones que mas frecuentemente aparecen en la
literatura en relacidn con los aspectos mas determinantes de la satisfaccion de los
estudiantes con la docencia. Las variables con mayor poder explicativo en el modelo
seleccionado, “El profesor explica con claridad” y “La comunicacion profesor/estudiante es
fluida creando un clima de confianza”, se insertan en la dimension metodologia docente.
Ratificando la tesis de Guevara & Stewart (2011), la percepcion de las habilidades del
docente y su actitud en el aula son los aspectos mas relevantes en cuanto a la satisfaccion
del alumnado.



Los niveles de asociacion entre las variables explicativas introducidas en el modelo y la
satisfaccion global son muy similares a los que presentan otras variables, como las relativas
al ritmo de las clases o la percepcidn del esfuerzo del profesor por atraer el interés del
alumno hacia la materia impartida. De modo que es facil encontrar modelos explicativos con
otras variables que proporcionen ajustes similares. Interpretamos estas diferentes
implementaciones de los modelos en el sentido de la multidimensionalidad de la actividad
docente percibida por los estudiantes (Marsh, 1987; Benton & Cashin, 2012).

Por otra parte, no encontramos grandes diferencias en cuanto a la capacidad explicativa del
modelo, en funcién de las tres diferentes formas estudiadas de introducir las variables. Por
tanto optamos por la consideracion del modelo mas sencillo.

El ajuste del modelo es muy razonable, especialmente en las categorias mas frecuentes, la
mayor parte de las desviaciones se sitla en la categorias adyacentes a las pronosticadas por
el modelo. Del anélisis de residuos se infieren las causas de las desviaciones en términos de
las puntuaciones otorgadas a variables que no se consideran en el modelo. Asi, encontramos
que podemos relacionar las diferencias entre las puntuaciones concedidas a variables
relativas a la metodologia docente que no aparecen en el modelo, con las desviaciones entre
las categorias pronosticadas por el modelo y las esperadas. Para que esta relacién se
manifieste en las preguntas referentes a la planificacién de la asignatura es necesario que
las diferencias de puntuacién sean mayores.

Referencias bibliograficas

Abrami, P. C. (1985). Dimensions of effective college instruction. Review of Higher
Education, 8(3), 211-228.

Abrami, P. C., & d'Apollonia, S. (1991). Multidimensional students' evaluations of teaching
effectiveness: Generalizability of 'N =1' research: Comment on marsh (1991). Journal of
Educational Psychology, 83(3), 411.

Abrami, P. C., & D'Apollonia, S. (1990). The dimensionality of ratings and their use in
personnel decisions. New Directions for Teaching and Learning, 1990(43), 97-111.
doi:10.1002/tl.37219904309

Algozzine, B., Beattie, J., Bray, M., Flowers, C., Gretes, J., Howley, L., Mohanty, G. &
Spooner, F. (2004). Student evaluation of college teaching. College Teaching, 52(4), 134.

Apodaca, P.,, & Grad, H. (2005). The dimensionality of student ratings of teaching:
Integration of uni- and multidimensional models. Studies in Higher Education, 30(6), 723-
748. doi:10.1080/03075070500340101

Balam, E. M., & Shannon, D. M. (2010). Student ratings of college teaching: A comparison of
faculty and their students. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35(2), 209-211.

Barth, M. M. (2008). Deciphering student evaluations of teaching: A factor analysis
approach. Journal of Education for Business, 84(1), 40-46.

Bedggood, R. E., & Donovan, J. D. (2012). University performance evaluations: What are we
really measuring? Studies in Higher Education, 37(7), 825-842.
doi:10.1080/03075079.2010.549221

Benton, S., & Cashin, W. (2012). Student ratings of teaching: A summary of research and
literature. IDEA paper no. 50. Manhattan, KS: The IDEA Center, Inc.

Broder, J. M., & Dorfman, J. H. (1994). Determinants of teaching quality: What's important
to students? Research in Higher Education, 35(2), 235-249. doi:10.1007/BF02496703

Cashin, W. E. (2003). Evaluating college and university teaching: Reflections of A
practitioner. In J. C. Smart (Ed.), Higher education: Handbook of theory and research (pp.
531-593). Dordrecht: Springer Netherlands. doi:10.1007/978-94-010-0137-3_10"

Chen, Y., & Hoshower, L. B. (2003). Student evaluation of teaching effectiveness: An
assessment of student perception and motivation. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 28(1), 71-88. doi:http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.52.11.1187

Cheung, D. (1997). Weighting the dimensions of student ratings of teaching effectiveness.


http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.52.11.1187

Educational Research Journal, 12(2), 205-213.

Chonko, L. B., Tanner, J. F., & Davis, R. (2002). What are they thinking? students’
expectations and self-assessments. Journal of Education for Business, 77(5), 271-281.

Cohen, E. (2005). Student evaluations of course and teacher: Factor analysis and SSA
approaches. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(2), 123-136.
doi:10.1080/0260293042000264235

Cohen, P. A. (1981). Student ratings of instruction and student achievement: A meta-
analysis of multisection validity studies. Review of Educational Research, 51(3), 281-309.
doi:10.3102/00346543051003281

Craig, T. A. (1995). Student satisfaction measurement (SSM) in ontario universities as
perceived by student services leaders and others. College Student Journal, 29, 430.

Darwin, S. (2017). What contemporary work are student ratings actually doing in higher
education? Studies in Educational Evaluation, 54(Supplement C), 13-
21doi:https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.08.002

Denson, N., Loveday, T., & Dalton, H. (2010). Student evaluation of courses: What predicts
satisfaction? Higher Education Research & Development, 29(4), 339.

Elliott, K. M., & Shin, D. (2002). Student satisfaction: An alternative approach to assessing
this important concept. Journal of Higher Education Policy & Management, 24(2), 197-2009.
doi:10.1080/1360080022000013518

Feldman, K. A. (1976). The superior college teacher from the students' view. Research in
Higher Education, 5(3), 243-288. doi:10.1007/BF00991967"

Feldman, K. A. (1988). Effective college teaching from the students' and faculty's view:
Matched or mismatched priorities? Research in Higher Education, 28(4), 291-329.
doi:10.1007/BF01006402"

Feldman, K. A. (2007). Identifying exemplary teachers and teaching: Evidence from student
Ratingsl. In R. P. Perry, & J. C. Smart (Eds.), The scholarship of teaching and learning in
higher education: An evidence-based perspective (pp. 93-143). Dordrecht: Springer
Netherlands. doi:10.1007/1-4020-5742-3 5"

Finaly-Neumann, E. (1994). Course work characteristics and students' satisfaction with
instruction. Journal of Instructional Psychology, 21, 14-24. Retrieved from
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eue@AN=508510551&site=ehost-
live

Galbraith, C. S., Merrill, G. B., & Kline, D. M. (2012). Are student evaluations of teaching
effectiveness valid for measuring student learning outcomes in business related classes? A
neural network and bayesian analyses. Research in Higher Education, 53(3), 353-374.
doi:10.1007/s11162-011-9229-0

Garcia Garcia, D., Gonzalez Lopez, 1., & Corpas Reina, M. del Carmen. (2004). Elaboracion
de un sistema de indicadores de evaluacion de la calidad docente del profesorado
universitario. Res Novae Cordubenses, 2, 13-38. doi:http://hdl.handle.net/10396/4910

Ginns, P., Prosser, M., & Barrie, S. (2007). Students' perceptions of teaching quality in higher
education: The perspective of currently enrolled students. Studies in Higher Education,
32(5), 603.

Griffin, B. W. (2001). Instructor reputation and student ratings of instruction. Contemporary
Educational Psychology, 26(4), 534-552. doi:https://doi.org/10.1006/ceps.2000.1075

Guevara, C., & Stewart, S. (2011). Do student evaluations match alumni expectations?
Managerial Finance, 37(7), 610-623. do0i:10.1108/03074351111140252

Harnash-Glezer, M., & Meyer, J. (1991). Dimensions of satisfaction with collegiate education.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 16(2), 95.

Harrison, P. D., Douglas, D. K., & Burdsal, C. A. (2004). The relative merits of different types
of overall evaluations of teaching effectiveness. Research in Higher Education, 45(3), 311.

Harrison, P. D., Ryan, J. M., & Moore, P. S. (1996). College students' self-insight and


https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2016.08.002
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eue&AN=508510551&site=ehost-live
http://hdl.handle.net/10396/4910

common implicit theories in ratings of teaching effectiveness. Journal of Educational
Psychology, 88, 775.

Hills, S. B., Naegle, N., & Bartkus, K. R. (2009). How important are items on a student
evaluation? A study of item salience. Journal of Education for Business, 84(5), 297.

Johnson, R. (2000). The authority of the student evaluation questionnaire. Teaching in
Higher Education, 5(4), 419-434. doi:10.1080/13562510050196006

Kulik, J. A. (2001). Student ratings: Validity, utility, and controversy. New Directions for
Institutional Research, 2001(109), 9-25.

Marsh, H. W. (1991). A multidimensional perspective on students' evaluations of teaching
effectiveness: Reply to abrami and D'apollonia (1991). Journal of Educational Psychology,
83(3), 416.

Marsh, H. W., & Roche, L. A. (1993). The use of students' evaluations and an individually
structured intervention to enhance university teaching effectiveness. American Educational
Research Journal, 30, 217.

Marsh, H. W., & Roche, L. A. (1997). Making students' evaluations of teaching effectiveness
effective: The critical issues of validity, bias, and utility. American Psychologist, 52(11),
1187-1197. doi:http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.52.11.1187

Marsh, H. W. (1982). SEEQ: A reliable, valid, and useful instrument for collecting students'
evaluations of university teaching. British Journal of Educational Psychology, 52(1), 77-95.
doi:10.1111/j.2044-8279.1982.tb02505.x

Marsh, H. W. (1987). Students' evaluations of university teaching: Research findings,
methodological issues, and directions for future research. International Journal of
Educational Research, 11(3), 253-388. doi:https://doi.org/10.1016/0883-0355(87)90001-2

Medel, R. & Asln, R. (2014). Surveys on teacher evaluation and gender biases: an
exploratory study. Calidad En La Educacion, (40), 171-199. Retrieved from
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eue@AN=97446516&site=ehost-
live

Molero Lépez-Barajas, D., & Ruiz Carrascosa, J. (2005). La evaluacion de la docencia
universitaria. dimensiones y variables mas relevantes. Revista de Investigacion Educativa,
23(1), 57-84.

Ory, J. C., & Ryan, K. (2001). How do student ratings measure up to a new validity
framework? New Directions for Institutional Research, 2001(109), 27-44.

Ozgiingdr, S. (2010). Identifying dimensions of students' ratings that best predict students'
self efficacy, course value and satisfaction. Eurasian Journal of Educational Research (EJER),
(38), 146.

Penny, A. R. (2003). Changing the agenda for research into students' views about university
teaching: Four shortcomings of SRT research. Teaching in Higher Education, 8(3), 399-411.

Pozo Mufioz, C., Bretones Nieto, B., Martos, M. J., & Alonso Morillejo, E. (2011). Evaluacién
de la actividad docente en el espacio europeo de educacion superior: Un estudio
comparativo de indicadores de calidad en universidades europeas. (spanish). Revista
Espafola de Pedagogia, (248), 145-163. Retrieved from
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eue&AN=58835029&site=ehost-
live

Pozo-Munoz, C., Rebolloso-Pacheco, E., & Fernandez-Ramirez, B. (2000). The 'ideal teacher".
implications for student evaluation of teacher effectiveness. Assessment & Evaluation in
Higher Education, 25(3), 253-263.

Ramsden, P. (1991). A performance indicator of teaching quality in higher education: The
course experience questionnaire. Studies in Higher Education, 16(2), 129-150.
doi:10.1080/03075079112331382944

Richardson, J. T. E., Slater, J. B., & Wilson, J. (2007). The national student survey:
Development, findings and implications. Studies in Higher Education, 32(5), 557-580.
doi:10.1080/03075070701573757


http://dx.doi.org/10.1037/0003-066X.52.11.1187
https://doi.org/10.1016/0883-0355(87)90001-2
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eue&AN=58835029&site=ehost-live

Richardson, J. T. E. (2005). Instruments for obtaining student feedback: A review of the
literature. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30(4), 387-415.
doi:10.1080/02602930500099193

Ryan, J. M., & Harrison, P. D. (1995). The relationship between individual instructional
characteristics and the overall assessment of teaching effectiveness across different
instructional contexts. Research in Higher Education, 36(5), 577-594.
doi:10.1007/BF02208832"

Santos, F. Frango, I., & Lechugo, C. P. (2017). Analise da percepcao dos alunos sobre as
praticas docentes por meio da mineracdao de dados educacionais. Revista Espacios, 38(5), 9.
Recuperado de:http://www.revistaespacios.com/al17v38n05/17380509.html

Senior, B. A. (2000). Student teaching evaluations: Options and concerns. Journal of
Construction Education, 5(1), 20-29.

Smith, R. A., & Cranton, P. A. (1992). Students' perceptions of teaching skills and overall
effectiveness across instructional settings. Research in Higher Education, 33(6), 747-764.
doi:10.1007/BF00992056"

Spooren, P., Brockx, B., & Mortelmans, D. (2013). On the validity of student evaluation of
teaching the state of the art. Review of Educational Research, 83(4), 598-642.
doi:https://doi.org/10.3102/0034654313496870

Spooren, P. 1., Mortelmans, D. 1., & Denekens, J. 1. (2007). Student evaluation of teaching
quality in higher education: Development of an instrument based on 10 likert-scales.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 32(6), 667-679.
doi:10.1080/02602930601117191

Sproule, R. (2000). Student evaluation of teaching: A methodological critique of
Conventional practices. Education Policy Analysis Archives, 8(50), 1-23.
doi:10.14507/epaa.v8n50.2000

Wachtel, H. K. (1998). Student evaluation of college teaching effectiveness: A brief review.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 23(2), 191-2012.

Wilson, K. L., Lizzio, A., & Ramsden, P. (1997). The development, validation and application
of the course experience questionnaire. Studies in Higher Education, 22(1), 33-53.
doi:10.1080/03075079712331381121

Young, S., & Shaw, D. G. (1999). Profiles of effective college and university teachers. Journal
of Higher Education, 70(6), 670-686. d0i:10.2307/2649170

Zabaleta, F. (2007). The use and misuse of student evaluations of teaching. Teaching in
Higher Education, 12(1), 55-76. doi:10.1080/13562510601102131

1. Profesor Titular de Universidad. Departamento de Economia Financiera, Contabilidad e Idioma Moderno. Director
del Centro Universitario de Estudios Sociales y Aplicados (CUESA). Universidad Rey Juan Carlos (Madrid, Espafa). E-
mail: santiago.leguey@urjc.es

2. Profesor Contratado Doctor. Departamento de Economia Financiera, Contabilidad e Idioma Moderno. Universidad
Rey Juan Carlos (Madrid, Espafia). E-mail: sonsoles.leguey@urijc.es

3. Profesor Asociado. Departamento de Economia Financiera, Contabilidad e Idioma Moderno. Universidad Rey Juan
Carlos (Madrid, Espafia). E-mail: luis.matosas@urijc.es

Revista ESPACIOS. ISSN 0798 1015
Vol. 39 (N° 17) Afio 2018

[indice]

[En caso de encontrar algun error en este website favor enviar email a webmaster]


http://www.revistaespacios.com/a17v38n05/17380509.html
https://doi.org/10.3102/0034654313496870
mailto:santiago.leguey@urjc.es
mailto:sonsoles.leguey@urjc.es
mailto:luis.matosas@urjc.es
file:///Archivos/espacios2017/a18v39n17/in183917.html
mailto:webmaster@revistaespacios.com

