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1. INTRODUCCION

Abordar el tema de los modos de aprender y de tmomde ensefar en la universidad
es un reto y una oportunidad para el investigad@specificamente para el tedrico de la
educaciéon. Lo es porque se trata de un tema mug pabajado en nuestro pais desde la
perspectiva pedagoégica (mas desde la psicolédcale da pie a la vez a construir teoria, a
trabajar empiricamente desde la teoria para viideconstruirla y a elaborar propuestas
pedagdgicas, que es lo que pretendemos aportateetrabajo.

En él presentamos resultados relevantes del pgmykecinvestigacion “Estrategias de
ensefianza y estrategias de aprendizaje en la sici@dr Analisis de la incidencia de variables
fundamentales en los modos en que los alumnostafra aprendizaje®. En este proyecto
estudiamos la influencia del modo de ensefar yuavale los profesores universitarios en el
modo de trabajar de sus alumnos y en su rendimientretando previamente modelos de
ensefianza y evaluacion de aquéllos. También inokiimesultados provisionales de un
segundo proyecto, titulado “La excelencia en |ldsdiantes universitarios desde un enfoque
longitudinal: analisis de factores incidentes yeflis de un modelo de intervenciénén el que
pretendemos precisar modelos de funcionamientodedtudiantes excelentes.

Vamos a analizar, pues, en este trabajo, modeloerndenianza y modelos de
aprendizaje en el ambito universitario.

Debemos empezar precisando que el término modelmpkea con diversas acepciones.
La que nosotros tomamos aqui es la que lo enteormde un esquema abstraido de la realidad que
se observa, en la que se han hecho importantedifisagmones y reducciones para su
operacionalizacion. De ahi que el modelo no seaeflejo exacto de la realidad, sino la
formulacién de una hipétesis sobre ella, en la meeesariamente no se consideran todas las
variables o factores componentes de esa realidadpmppiamente la constituyen pero si los
fundamentales (Medina, 2000).

Un modelo integra una estructura con diversas blagay debe permitir investigar las
interrelaciones entre las mismas. Ello comportasipgiestos metodoldgicos en su elaboracion:
aproximacion suficiente a la realidad y objetivacidé mas simplificada posible, en las variables.

A diferencia de los modelos del ambito cientifi@iural, que responden a las notas de las
leyes cientificas de su ambito (legalidad materaatierificabilidad, permanencia y prediccion),
los modelos educativos carecen generalmente de mas. Por eso no suelen tener
representacion matematica (Garcia Carrasco y Gaetiaujo, 1996). Aunque se aproximen a la
cuantificacion, no son rigurosamente verificabd#sp comparables, su permanencia no conlleva
prediccion en la mayoria de las ocasiones (Med@@0), y se refieren, mas que a leyes, a la
expresion de un sistema como “organizacion racidagbosibilidades”. Lo que no es &bice, de

! Proyecto aprobado por el Ministerio de Ciencia y Teogia de Espafia por medio de convocatoria puldiaipo
competitivo, y financiada por el Ministerio de Cieng Tecnologia y por el FEDER (Fondo Europeo dearefio Regional),
dirigido por el profesor Bernardo Gargallo (codigeCR003-06787/PSCE).

2 Proyecto aprobado por el Ministerio de Ciencia eoMacion de Espafia dentro del Programa NacionalrogeBtos de
Investigacion Fundamental, en el marco del V Plenlmvestigacion Cientifica, Desarrollo e Innovacibacnolégica
convocatoria de 2009 (2010-2012) (Financiacion PEBnPGE), dirigido por el profesor Bernardo Gamya{todigo
EDU2009/08518).



cara a su comprobacion y confrontacion con lossdatapiricos, para que los metoddlogos
defiendan el uso de modelos que puedan represemtatematicamente. De hecho, nosotros
estamos trabajando en esa direccion, en la vadidamrcial del modelo general de aprendizaje
del que partimos.

Expondremos, pues, en primer lugar, dicho modelmlizaremos luego modelos de
ensefianza y evaluacion y estudiaremos cémo senancaon datos empiricos de nuestra
investigacion. Estudiaremos posteriormente la ac@én de la metodologia docente y de
evaluacion de los profesores con los modos de d@rale los estudiantes y con su rendimiento
académico, para corroborar su influencia. Aportasetambién datos de los alumnos relativos a
sus razones para aprender como lo hacen y reatiaarein primer apunte de modelo del
estudiante excelente.

2. EL MODELO GENERAL DEL QUE PARTIMOS EN LA INVESTIGAC ION

A la hora de proponer un modelo podriamos partiloderofesores, de sus modos de
ensefiar y evaluar y de las razones que los fundamepero preferimos partir de los
estudiantes: en un contexto en que el estudiartia senvertido en el centro del proceso tiene
todo el sentido hacerlo asi. La pregunta claveasgPior qué los estudiantes estudian como lo
hacen para obtener el rendimiento académico quari®@g

Los modos de abordar el aprendizaje por parte delid@nte (considerando
estrategias y enfoques de aprendizjeomo constructos descriptivo-explicativos mas
potentes) dependen de diversas razones, que ded@rmue un estudiante use determinada
estrategia o enfoque. Y es fundamental hacerlgugael aprendizaje y el modo de abordarlo
no es solo cuestién de un alumno enfrentado indalidente a unos materiales de aprendizaje,
sino que depende de varios componentes o factagegtpraccionan y que ayudan a entender
por qué un alumno estudia y aprende de un modondiedo y obtiene un cierto rendimiento
académico (Herrera, Nieto, Rodriguez y Sanche)199

En esta linea han ido surgiendo diversos modelestigtan de integrar los diversos
elementos implicados: asi el de Ramsden (198%)e éiggs (1978, 1988, 1991, 1993, 1996,
2005), el de Pintrich y Schrauben (1992), o el ddley Gonzalez Cabanach, Nuafez y
Gonzalez-Pienda (1998).

% Las estrategias de aprendizaje pueden entenderse @loconjunto organizado, consciente e intencidealo que hace el
aprendiz para lograr con eficacia un objetivo demagizaje en un contexto social dado. Las esti@deip aprendizaje integran
elementos afectivo-motivacionales y de apoyo (“gtferlo que supone disposiciones y clima adecuaa@ @mprender),
metacognitivos (“tomar decisiones y evaluarlas”qlee implica la autorregulacion del alumno) y ctigos (“poder”, lo que
comporta el manejo de estrategias, habilidade<nid#s relacionadas con el procesamiento de laniafcion) (Abascal,
2003; Ayala, Martinez y Yuste, 2004; Corno, 1994rdzay Pintrich, 1991; Gargallo, 2000; Gonzalez &wth, Valle,
Rodriguez, y Pifieiro, 2002; Gonzalez-Pumariega, kfézez, Gonzalez Cabanach y Valle, 2002; Monef3¥)1Hay datos
suficientes de la influencia de las estrategiasleandimiento académico (Camarero, Martin y Herr2@®0; Gargallo, 2006;
Gargallo, Suéarez y Ferreras, 2007; Gargallo, StRoeiriguez y Pérez-Pérez, 2009; Martin, Garcia, &orb Rodriguez,
2008; Pintrich, 1995; Pintrich y Garcia, 1991; Roetal, 1999; Valle y Rodriguez, 1998)

* Por enfoques de aprendizaje se entienden los m®desaprendizaje que surgen de las percepciomesl @studiante tiene
de una tarea académica, en cuanto que son infadogipor las caracteristicas del individuo. Estecepto tiene tanto de
elementos situacionales como personales (Biggs, $98#83). Los enfoques de aprendizaje se basanotimas y utilizan
determinadas estrategias, que se combinan medianpgoceso metacognitivo (Hernandez Pina, 1993)laHiteratura se
explicitan tres tipos de enfoques de aprendizajprafundo, el superficial, y el estratégico o dgrb, si bien es cierto que
Gltimamente la mayoria de los expertos reduceendésgues a los dos primeros. El enfoque profundmasa en la motivacion
intrinseca. Supone interés por la materia y deselogtar que el aprendizaje tenga significaciorsqeal. Las estrategias se
usan para lograr la comprension. El enfoque sugi@re basa en la motivacion extrinseca. Los paxgue se movilizan se
orientan al aprendizaje memoristico, por repeticid@ modo que hechos e ideas apenas quedan aténedos. El
estudiante acepta las ideas y la informacién paswie y se concentra sélo en las exigencias deukba o examen. La
comprension es nula o superficial. También haysdéoque los enfoques influyen en el rendimiengaé@mico (Cano, 1996;
Fuente, Pichardo, Justicia y Berbén, 2008; Garg@liofella y Pérez, 2006; Kember, Lamiesen, Poraaré/ang, 1995; Pan,
2006; Ruiz, Hernandez y Urefia, 2008; Valle, Gonz@lglaanach, Nufiez, Suarez, Pifieiro y Rodriguez , 2000)
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El modelo que sirve de soporte en esta investigaes nuestro (Gargallo, 2002) y
surge de la integracion y reformulacion de los nuslde Ramsden (1985), de Biggs (1978,
1991, 1993, 1996, 2005), y de Pintrich y Straub®p02), con la inclusion de elementos
fundamentales, desde nuestro punto de vista, nerophados en los modelos anteriores.

Se trata de un modelo del tipo presagio-procesdymto. En él, la fase de presagio
viene definida por las diferentes variables indepartes intervinientes, que se refieren al
estudiante y al contexto de ensefianza-aprendizajéase de proceso viene acotada por los
enfoques y estrategias de aprendizaje. La faseathiqgto, por el rendimiento académico de
los estudiantes.

12, Fase. Presagio:

1.1. Variables del estudiante: Por una parte tenemestatliante con su autoconcepto,
Sus conocimientos y experiencias previas, susitatids y estrategias disponibles,
sus modos preferentes de aprender, su rendimigmorazones para estudiar, sus
intereses, sus actitudes, sus valores y expedativau C.l. Estd también la
conciencia que el estudiante tiene del aprend{zagtacognicion: saber qué hacer y
por qué, entre otras cosas) y su estado fisicoimiem Asi mismo, hay que
considerar su percepcion de las tareas, del profedel contexto.

1.2. Variables del contexto: Por otra parte esta eledotde ensefianza/aprendizaje.
Aqui se incluyen los contenidos, las tareas y stigeacias, los diferentes
materiales, los métodos de ensefianza, los métodos evchluacion, el
comportamiento del profesor (que también tiene exgectativas en torno al
alumno y percibe de modo peculiar lo que ocurrdaesituacion de ensefanza-
aprendizaje), el ambiente de clase, etc. Todo milémliatizado siempre por la
percepcion del estudiante. También el profesor ilperal estudiante y a las
variables contextuales desde su propia perspeeti@entemente.

22, Fase. Proceso:

2.1. Variables de proceso: De la interaccion de es&rmeahtos deriva una determinada
implicacion del estudiante en el aprendizaje, gaidraduce en una motivacion
especifica, en un enfoque de aprendizaje en urextontoncreto, y en el uso de
unas determinadas estrategias de aprendizaje

32, Fase. Producto:
3.1. Variables de producto. A partir de todo ebgmso el estudiante obtiene un

determinado rendimiento académico, incluyendo mosede retroalimentacion
sobre el sistema.

® Conscientemente hemos dejado fuera de las varidblgsoceso los estilos de aprendizaje. Aunquenesonstructo de
notable interés, nos parecen de suficiente podgicakvo para abordar los procesos de aprendipajelos que incluimos:
enfoques y estrategias. Influye también en nueltmsion que los datos de las investigacioneszesids no prueban la
incidencia del estilo de aprendizaje en el rendioieacadémico de los estudiantes, lo que si setaborado en el caso de
enfoques y de estrategias.



Grafico 1. Modelo de aprendizaje autorregulado ¢@kw, 2002)
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Los diversos modelos, entre ellos el nuestro,rird&integrar las diversas dimensiones,
factores y variables implicados. Si muchos de tabdjos realizados en la década de los
ochenta se centraron en describir las diferencias éorma en que los alumnos abordan su
trabajo académico, ahora el interés se ha desplahadia el estudio de los aspectos
contextuales que influyen en dichos procesos dendjzaje, y entre ellos destacan los métodos
de ensefianza y los procedimientos de evaluaci@ngaly Méndez, 1999; Biggs, 1996, 2005;
Buendia y Olmedo, 2000; De la Fuente y Justici@32Crooks, 1988; Entwistle y Ramsden,
1983; Gonzalez Cabanach, 1997; Kember y Gow, 199diyeton, 1996 ; Navaridas, 2002).
Sin embargo, no disponemos de suficientes datogrieogpclarificadores al respecto. Se trata
mas de una conviccion, razonable, que de una eepexbada. Nuestro propdésito en esta
investigacion es, entre otros, confirmar precisdmentas suposiciones.

Partiendo de este modelo, en nuestra investigaiétizaremos variables del sujeto y
variables del contexto.

Entre las primeras consideraremos las estratelfiaaprendizaje y los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes. Son dos grupos adiables sumamente relevantes y
fundamentales en el proceso de aprender. Sonndada, variables de presagio —el estudiante
viene con una historia de aprendizaje previa ywwss modos preferidos de aprender- y, por
otro, son las variables procesuales de nuestro Imode que el estudiante se enfrenta al
aprendizaje en un contexto determinado haciendaesstrategias y enfoques de aprendizaje.
Las estrategias de aprendizaje y los enfoquesramietambién los factores motivacionales
incluidos en el mismo modelo en el proceso.

También consideraremos las actitfdeste el aprendizaje y el autoconcéptiel
estudiante. Si bien es cierto que actitudes y auotmEpto no son variables procesuales

® En la presente investigacion partimos de una candepde la actitud como tendencia o predisposiciprendida y
relativamente duradera a evaluar de determinad® raagh objeto, persona, grupo, suceso o situagifaytir de las creencias
disponibles en torno a los mismos, que conducéuarade modo favorable o desfavorable hacia gstopbersona, grupo, suceso
o situacion, de manera consecuente con dicha ei@u@&scamez, Garcia, Pérez y Llopis, 2007; FishpeAjzen, 1980; Garcia y
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directamente aplicadas al aprendizaje sino mas\@eables de presagio, también lo es que
son variables sumamente importantes en el modpumnder del estudiante, en su esfuerzo,
interes, etc.

Entre las segundas analizaremos los métodos defiams y evaluacion de los
profesores de la universidad para precisar sudanflia en los modos de aprender de los
estudiantes por entender que son dos de las \egiaids relevantes.

3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
3.1. Disefo

Para la primera investigacion, de la que proviamaayoria de los datos de este trabajo,
planteamos un disefio complejo para responder alsivos fijados. El disefio incluia una
parcela cuantitativa y otra cualitativa (Mark y 8aod, 1987; Hedges, Konstantopoulos y
Thoreson, 2006)

1) Parcela cuantitativa. Incluye tres etapas con tres aproximacionesetites:

12) Un disefio de validacion de pruebas (Crockédgma, 1986). En esta primera
etapa se elaboraron y validaron los instrumentasesaios: cuestionarios de
evaluacion de estrategias de aprendizaje (CEVEAPEKM) actitudes ante el
aprendizaje (CEVAPU), y de evaluacibn de la metogial docente
(CEMEDEPU); y se adaptaron-revisaron los disposilijee se iban a utilizar:
Cuestionario de Procesos de Estudios, CPE, de Bikggaber y Leung (2001) y
Cuestionario AF-5 Autoconcepto Forma 5, de GarcidMuysitu (2001). Estos
instrumentos se describen mas adelante.

2%)  Un disefio descriptivo-exploratorio y corretamal, con uso del método de encuesta
(Colas y Buendia, 1998). Los datos obtenidos denl@stra de estudiantes y
profesores se utilizaron para llevar a cabo asatisscriptivos, correlacionales y
predictivos.

3%) Un disefio cuasiexperimentdhmbién se implementd un disefio cuasiexperimental
con dos mediciones pre-post con grupos experinentalsin grupos de control
(Cook y Campbell, 1979, Weiss, 1998). Desestimaehaso de grupos de control,
conveniente en otras ocasiones, ya que no tenids@mantearlos en el contexto de
nuestra investigacion: queriamos precisar como fabse y evaluaban los
profesores seleccionados y establecer tipologiasestdos de ensefianza y
evaluacion de los profesores de cara a determinagué medida incidian sus
métodos de ensefianza y evaluacion en los modogréadar de los alumnos

Sales, 1997). Aunque las variables que condiciédmamodos de aprender de los estudiantes univéosita su rendimiento
académico son muy numerosas Yy constituyen unandatie red en la que resulta harto complejo pondararfluencia
especifica de cada una, las actitudes son unaiafismdamental con influencia en el modo de apegcdn el rendimiento.
De hecho, hay trabajos que reflejan la relaciosterte entre actitudes y rendimiento de estudiamte®rsitarios (Gargallo,
Pérez, Serra, Sanchez y Ros, 2007; Goolsby y di®8@8; Herrero, Nieto, Rodriguez y Sanchez, 1999usdy Prion, 1998).

" Podemos entender el autoconcepto como un corsiuet representa la concepcidn que uno tiene dessio como ser
fisico, social y espiritual (Garcia y Musitu, 200&) componente afectivo-evaluativo que lo acompegila autoestima, siendo
el grado de satisfaccion personal del individuosg@m mismo. El autoconcepto vendria delimitado g@mo se ve uno a si
mismo y la autoestima por cémo valora y apreciags® uno ve. Ambos términos se han empleado, esiones, como
sinénimos, y en ocasiones como complementariosarselos caras de la misma moneda, integrando elaudanension
cognitiva y el otro la afectiva de una misma remdidHay investigaciones que confirman la relacidsitjva significativa
existente entre autoconcepto y rendimiento acadérgeneralmente de la dimensiéon autococonceptatatad (Amezcua y
Fernandez, 2000; Boxtel y Monks, 1992; Gargallo,féla; Sanchez, Ros y Serra, 2009; Herrera, Ramitea,y Herrera,
2004; Jones y Grieneeks, 1970).

8 Aunque en este trabajo no se incluye mas que aria ge los resultados de la investigacién creespostuno describir el
disefio completo de la misma.



(estrategias, actitudes y enfoques de aprendiZ2ge)otra parte, no podrian existir
grupos de control en sentido estricto ya que lagnabs de esos grupos siempre
sufririan algun “tipo de tratamiento” (ensefianzvgluacion) de sus profesores. La
variable clave son las tipologias de métodos dertna y evaluacién del profesor.
Este apartado del disefio permitié determinar lduenicia de las actividades
docentes del profesorado sobre dimensiones coacratal estudiante,
particularmente respecto a las estrategias, aesitydenfoques de aprendizaje. El
procedimiento seguido se describe mas adelantetddpar.l.)

2) Parcela cualitativa Esta parcela, que complementa la anterior (Cilesi@94; Haertel
y Means, 2003), se articula en dos etapas:

1) En la primera etapa se recogio informaciornotale los profesores como de los
alumnos de la muestra elaborada para el pilotajelode cuestionarios, con
cuestiones abiertas incluidas en los cuestion@i)¢EAPEU y CEMEDEPU. Esta
parte fue sometida a analisis de contenido y susultaslos utilizados
convenientemente. La informacion obtenida en el EEREU fue utilizada para la
elaboracion del cuestionario a utilizar en la ensta en profundidad de los
estudiantes. La informacion cualitativa obtenidh GEMEDEPU se analizo del
mismo modo Yy los resultados se utilizaron pararestdrlos con los obtenidos en la
parte cuantitativa.

A partir de este trabajo inicial, se disefiaron tretrumentos especificos para la
parcela cualitativa:

-Un Cuestionario para la entrevista en profundicadlos profesores.

-Un Cuestionario para la entrevista en profundictadlos alumnos.

-Una Rejilla para el analisis de los programasadeakignaturas.

2%) En la segunda etapa se implementdiseiio cualitativo especifiaoulti-situacion
(multi-site) determinado por las diferentes tipéksgde actuacion del profesorado
(Bogdan y Biklen, 1982; King, Keohane y Verba, 19B4nzin y Lincoln, 1994).
Este disefio implico la realizacion de entrevistaspeofundidad a 50 alumnos
utilizando el cuestionario disefiado a partir deildsrmaciones obtenidas en la
primera fase y a 10 profesores de las diferenpetotjias docentes y de evaluacion.
También supuso el andlisis de sus programas dacente

La parte del disefio cualitativo permitio obteneti¢ios en el conjunto de la situacion
sobre la relevancia de las dimensiones considertatds de los alumnos como de los
profesores, y también valorar aspectos procesgakepodian pasar desapercibidos en la parte
cuantitativa, asi como recoger percepciones, \@lmmas, etc. de los implicados.

3.2. Muestra

Se utilizaron diversas muestras en la investigadiineste trabajo nos referiremos
Gnicamente a las vinculadas a los resultados cqeseptamos.

Muestra de alumnos

Para el analisis de la incidencia de los método®rdeiianza y evaluacion de los
profesores en los modos de aprender de los esteslja® utiliz6 una muestra de estudiantes
seleccionados por ser alumnos de 50 profesoreasdigels universidades participantes. Estos
profesores fueron elegidos como se explica maswae(muestra de profesores).

Fueron 1127 alumnos pertenecientes a las treensidades de la ciudad de Valencia
participantes en el estudio: 25 grupos de la Usidad de Valencia Estudi General (desde



ahora UVEG) de 3 Facultades, 14 grupos de alummogadUniversidad Politécnica de
Valencia (desde ahora UPV) de 4 Escuelas Técnigpsridres, y 11 grupos de la Universidad
Catolica de Valencia (desde ahora UCV), de 3 FadeH. Las dos primeras universidades son
publicas y la tercera privada.

De los 1127 estudiantes perduraron en la mudasah#53. Se trata de estudiantes con
medidas de pretest y postest en dos momentosrsrdel curso pertenecientes a asignaturas
de 42 profesores que completaron la investigaciénlod 50 inicialmente seleccionados.
8 profesores no la concluyeron por diversas razgngslo mantuvimos en la muestra a los
sujetos que habian completado las dos medidas.

Muestra de profesores:

Partiendo de una muestra inicial de 232 profesdedas tres universidades, utilizada el
primer afio para la validacion inicial del cuestiim&EMEDEPU aplicamos el instrumento a
otros 93 profesores de las tres universidades esegindo afio, seleccionados de diversas
facultades vy titulaciones para configurar una nraede profesores con diferentes estilos de
docencia y evaluacion que formarian parte del jpabadesarrollar posteriormente. De ellos
escogimos 50 profesores buscando variabilidad tiessle docencia y evaluacion, de area
académica, universidad y titulacion, para analiaarcambios inducidos por sus métodos de
ensefianza y evaluacion en el modo de aprendersdessudiantes a lo largo de la docencia de
una asignatura. Al final terminaron el trabajo 42es0s 50 profesores junto con sus alumnos,
como se ha dicho mas arriba.

3.3.Instrumentos de medida:

Como ya hicimos constar en su momento se utilizdregrsos instrumentos: unos para
la parte cuantitativa de la investigacion y otrasapla cualitativa, en funcion de los objetivos
pretendidos en el estudio.

Los instrumentos de medida que se venian utilzgrata evaluar las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes universitarios ptaban diversas limitaciones, lo que nos
indujo a elaborar uno propio. Tampoco disponiam®itigun cuestionario adecuado para
evaluar las actitudes de los estudiantes univeastante el aprendizaje, por lo que decidimos
elaborar el nuestro.

Si que disponiamos de cuestionarios adecuados @ahkuar los enfoques de
aprendizaje de los estudiantes universitarios R @e Biggs, Kember y Leung, 2001) y su
autoconcepto (el AF-5 Autoconcepto Forma 5 de @ard¥lusitu, 2001). Asi y todo, llevamos
también a cabo un proceso de revalidacion de lssps en nuestra muestra.

No disponiamos de un instrumento adecuado pataaga metodologia de docencia y
evaluacion de los profesores universitarios queagestara a los objetivos de nuestra
investigacion. El dnico instrumento que se aprokianaa nuestras necesidades era el
Cuestionario sobre Concepciones de los Profesocesca de la Ensefianza y el Aprendizaje
(Gow y Kember, 1993; Kember y Gow, 1994), pero@asamente insuficiente, al no valorar
aspectos fundamentales para nosotros.

Aunque disefiamos también instrumentos para la elgarcualitativa, no los
comentaremos aqui, limitdndonos a los de la cadingt, cuyos resultados presentamos.

Instrumentos utilizados:

Para evaluar losiodos de aprender de lestudiantegestrategias y enfoques)yras
variables relevantesnplicadas (actitudes y autoconcepto) utilizamaeetio instrumentos:



1) El Cuestionario CEVEAPEU, de evaluacion de lasagstrias de aprendizaje de los
estudiantes universitarios, elaborado y validada pb equipo investigador
(Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez-Pérez, 2008)st@ de 88 items organizados
en dos escalas, seis subescalas y 25 estrategaBalilidad del cuestionario
completo, evaluada mediante alpha de Cronbachee89¥. Su estructura y los
datos de fiabilidad de los componentes se incleyela tabla 1.

Tabla 1. Estructura y datos de fiabilidad-consisie interna del CEVEAPEU

Escalas Subescalas Estrategias

Motivacion intrinseca ¢=.500)

Motivacién extrinseca¢=.540)

Estrategias motivacionales<.692) Valor de la tarea ¢=.692)

(20 items) Atribuciones internasd=.537)

Atribuciones externaso=.539)

Autoeficacia y expectativas£.743)

Concepcion de la inteligencia como modificabte=(595)

Estrategias  afectivag™Componentes afectivos<.707) Estado fisico y animicoo=.735)
de apoyo y control (4 (g items) Ansiedad (=.714)
automanejo) - — — — — —
Estrategias metacognitivas£.738) Conocimiento de objetivos y criterios de evaluagior.606)
(0=.819) (15 items) Planificacion _(u=.738)
Autoevaluacion ¢=.521)
(53 items) Control, autorregulaciéng=.660)
Estrategias de control del contexto, interacciiadoy manejo] Control del contexto ¢=..751)
de recursos ¢=..703) (10 items) Habilidades de interaccion social y aprendizaje mmparieros ¢=.712)
Estrategias de bisqueda y seleccién e informaaiérv(5) Conocimiento de fuentes y busqueda de informacién685)
(8 items) Seleccion de informaciono&.630)

Adquisicién de informacion ¢=.677)

Estrategias

relacionadas con o Estrategias de procesamiento y uso de la infomai=.821) | Elaboracion ¢=.739)

procesamiento de | (27 items) Organizacion (=.810)

informacioén Personalizacion y creatividad, pensamiento critiso{71)

(0=.864) Almacenamiento. Memorizacion. Uso de recursos ménacos (=.765)
(35 items) Almacenamiento. Simple repeticion:£.691)

Transferencia. Uso de la informaciém=| .656)

2) El Cuestionario CEVAPU, de evaluacion de las agéituante el aprendizaje de los
estudiantes universitarios, elaborado y validada pb equipo investigador
(Gargallo, Pérez, Fernandez y Jiménez, 2007). @atestll items organizados en
tres factores. La fiabilidad del cuestionario coetples de .701.

Tabla 2. Estructura y datos de fiabilidad-consisemterna del CEVAPU

Factores/dimensiones Fiabilidal Ndmero de itelns
Valoracién y actitud positiva hacia el aprendizajefundo, critico, con comprension... a=.729 7
Valoracién positiva y gusto por el trabajo en equip o =.699 2
Atribuciones internas: los resultados y calificagis dependen del propio esfuerzo o =.438 2

3) El Cuestionario C.P.E., de procesos en el estgliBiggs, Kember y Leung (2001),
que sirve para evaluar los enfoques de aprendilealjes estudiantes universitarios.
Consta de 20 items, divididos en dos escalas, erenfbque superficial y otra de
enfoque profundo, cada una de las cuales esté darpar 10 items que evalGan
motivos y estrategias (superficiales en una egcpfafundos en otra).




Tabla 3. Estructura y datos de fiabilidad-consisite interna del CPE

Escalas Fiabilidad Numero de items
ESCALA 1. ENFOQUE PROFUNDO ( MOTIVO PROFUNDO) 0a=.812) 5
ESCALA 1. ENFOQUE PROFUNDO ( ESTRATEGIA PROFUNDA) 0=(768) 5
ESCALA 2. ENFOQUE SUPERFICIAL ( MOTIVO SUPERFICIAL) (0=.795) 5
ESCALA 2. ENFOQUE SUPERFICIAL ( ESTRATEGIA SUPERRAL) (0=.807) 5

4) El Cuestionario AF-5 Autoconcepto Forma 5 de Gaydidusitu (2001). Consta de
30 items agrupados en cinco dimensiones: acaddatiooal, emocional, familiar,
fisico y social. Cada una de ellas es evaluad#® jtems.

Tabla 4. Estructura y datos de fiabilidad-consisite interna del AF-5

Factores. Tipos de autoconcepto Fiabilidad Numero de items
Académico (0= ,83) (6 items)
Emocional (0=.47) (6 items)
Familiar (0= .59) (6 items)
Fisico (0=.72) (6 items)
Social (a=72) (6 items)

Para la evaluacion de laetodologia de ensefianza y evaluacion de los povées
universitarios utilizamos el Cuestionario CEMEDEPHE evaluacion de la metodologia
docente y evaluativa de los profesores universgardisefiado y validado por el equipo
investigador. Es un instrumento constituido poiitBins. Esta integrado por tres escalas cada
una de las cuales con varios factores.

La estructura del cuestionario asi como los redostade fiabilidad de las escalas y
dimensiones se recogen en la Tabla 5.

Tabla 5. Estructura y datos de fiabilidad-consisemterna del CEMEDEPU

ESCALAS FACTORES

ESCALA 1. MODELO CENTRADO EN] FACTOR I. Concepcion tradicional del aprendizaje y de la e@fin. Alumno reproductor de conocimientos
LA ENSENANZA (0=.821) (9 items)
(0=.879) (16 items) FACTOR II. Concepcion tradicional del conocimiento y de la &asga. Profesor transmisou=(828) (7 items)

FACTOR I. Concepcion activa y constructiva de la Basea. Profesor mediadoa£.789) (7 items)
ESCALA 2. MODELO CENTRADO EN FACTOR II. El conocimiento como construccién. Corgiép constructivista del aprendizaje=(772) (3 items)

EL APRENDIZ’AJE FACTOR Ill. _Interaccion eficaz con los estudiantes.710) (4 items)

(0=.832) (17 items) FACTOR IV. Uso de metodologias de evaluacién defopmativo. ¢=.706) (3 items)
ESCALA 3. HABILIDADES DOCENTES | FACTOR I. Habilidades de planificacién/informaci6toa estudiantes¢=.851) (8 items)
(0=.839) (18 items) Factor |l. Habilidades de manejo instruccionalter&ccion con los alumnosi£.686) (6 items)

FACTOR II. Habilidades de evaluacion%.672) (4 items)

4. MODELOS DE ENSENANZA Y EVALUACION DE LOS PROFESORES
UNIVERSITARIOS.

Para concretar los modelos de ensefianza y evatudeifos profesores universitarios
partiremos de la teoria elaborada para tratar deretar con datos empiricos los modelos
tedricos en la actuacion de los profesores.



Hay diversas investigaciones realizadas utilizandoétodos cualitativos
prioritariamente, la mayoria de ellas con un enéofgnomenografico sobre las creencias y
convicciones de los profesores con respecto adefamza y el aprendizaje de los estudiantes,
y sobre lo que los profesores dicen que hacen cuamsefian (Alonso y Méndez, 1999; Biggs,
2005; Dall’'Alba, 1991; Garcia Valcarcel, 1993; Ggwember, 1993; Kember, 1997; Kember
y Gow, 1994; Monereo y Pozo, 2003; Samuelowicz yinB&2001 y 2002). Estas
investigaciones conducen a dos grandes modelasodlo deransmision del conocimientm
modelo centrado en la ensefianzg el modelo defacilitacion del aprendizajeo modelo
centrado en el aprendizajdmbos serian los extremos de un continuum enielsg ubicarian
categorias intermedias.

El modelo centrado en la ensefianzhusca como producto del aprendizaje la
reproducciéon. El uso que se espera de lo apreneidpara aprobar o para el futuro. La
responsabilidad de la organizacién o transformaciéh conocimiento es del profesor. El
conocimiento se entiende como algo construido eateente, por otros. Las concepciones del
estudiante no se tienen en cuenta. La interaccitre el estudiante y el profesor es minima y
unidireccional o como mucho bidireccional para raaat la atencién o para asegurarse de la
comprension y aclarar dudas. El control del coni@mecae sobre el profesor. El interés y la
motivacion debe promoverlo el profesor

El modelocentrado en el aprendizajgusca como producto del aprendizaje el cambio
mental. El uso que se espera de lo aprendido eslpaida y para interpretar la realidad. La
responsabilidad de la organizacion o transformad&inconocimiento es compartida o de los
estudiantes. ElI conocimiento se entiende como atgwstruido por los alumnos de modo
personal. Las concepciones del estudiante se uzan base para prevenir errores y para
promover el cambio conceptual. La interaccion ealtrestudiante y el profesor es bidireccional
para negociar significados. El control del contemelcae sobre el profesor y los estudiantes. El
interés y la motivacion recaen sobre todo en lopips estudiantes.

Un trabajo posterior de Samuelowicz y Bain (200@)yabora la existencia de dos
grandes orientaciones que también se dan en laaWah, la que pone el énfasis en la
reproducciéon del conocimiento y la que lo haceweaamnstruccion y/o transformacion.

Nosotros suscribimos esta concepcion, que estalldes modos fundamentales de
abordar la docencia en la universidad, que darworégesos dos modelos: el modelo “centrado
en la ensefianza” (tradicional, centrado en el porfede transmision de informacion,
expositivo) y el modelo “centrado en el aprendizép@nstructivista, centrado en el alumno,
de facilitacion del aprendizaje), siendo conscierte que habrd muchos profesores que se
ubicaran en una “zona intermedia” entre los doseexbs.

Fundamentandonos en las investigaciones aludida$Alba, 1991; Gow y Kember,
1993; Kember, 1997; Kember y Gow, 1994; Samuelowi®ain, 2001 y 2002), en otras que
también hemos analizado (Alonso y Méndez, 1999g8i®005; Garcia Valcarcel, 1993;
Monereo y Pozo, 2003) y en la propia reflexion, dasacteristicas que para nosotros acotan
ambos modelos son las que se recogen en las Gypléas

°® Normalmente se ha utilizado la entrevista con posfesores de la universidad para recoger infordmasiobre sus
concepciones sobre el conocimiento, la relaciéreesisefianza-aprendizaje, etc. En ocasiones tambils ha pedido que
describan situaciones concretas de ensefianza qugetieplo de sus perspectivas.
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Tabla 6. Modelos de ensefianza en la universidaddtiglo centrado en la ensefianza

Modelo centrado en la ensefianza

El modelo centrado en la ensefianzaratdgiel conocimiento como algo construido externaeetxiste un
corpus de conocimientos cientificos acotado padidaiplina y elaborado por grandes pensadores,hgyeque
transmitir (“la rueda ya esta descubierta”) y qasge el profesor. La responsabilidad de organizangformar el
conocimiento es del profesor.

La concepcion de la ensefianza es coherente corpresdsa y se la entiende como transmision| de
conocimientos operada por el profesor, que eselsgbe. E igualmente la del aprendizaje, que #&ndetcomo
adquisicién o incremento de conocimientos, quetizanan en la propia disciplina y, en todo camo.el futuro por
parte del estudiante. Lo mas importante, pues,gsran buen profesor, es dominar la materia qums&@rte, esta
al dia. El buen profesor conoce la materia, trarshién la informacion y facilita su comprensidgalumnos.

De modo coherente con estas concepciones, seautbmo método basico, si no exclusivo, la lecgién
magistral y la exposicion del profesor. En esta datmia se potencia poco la interacciéon profesamabs, que
se limitan en general a escuchar y copiar. La intéda del profesor con los alumnos es preferentéren
unidireccional: el profesor explica, pone buenasmgjlos, etc. para que los estudiantes comprendarateria.
Cuando es bidireccional se orienta sobre todo aananla atencion del estudiante y a facilitar @mgrensién dg
la materia, limitAndose generalmente a respong®eguntas o dudas que plantee el estudiante. Niersmn en
cuenta las concepciones del estudiante para prex@aies o para negociar significados. De heahelesfaltar el
feed-back necesario con respecto a la comprensi@mmateria por parte de los estudiantes.

Se utilizan como materiales de estudio prefersatge apuntes del profesor y/o un libro de texto.

La tutoria se utiliza como un periodo temporalgere el profesor esta en su despacho atendiends |a lo

alumnos que desean hacer uso de sus servicios.

La metodologia de evaluacion concordante utilizaxamen como método de evaluacion, preferentemente

con preguntas cerradas que exigen “redecir”, nejmesiprendido y/o pruebas objetivas. El criteriodamental para
aprobar es que los alumnos sean capaces de rejpiodumonocimientos adquiridos.

Tabla 7. Modelos de enseilanza en la universidad¢&glo centrado en el aprendizaje

Modelo centrado en el aprendizaje

El modelo centrado en el aprendizajecadt el conocimiento no como algo que es fijo euiatrle, que
esta ahi fuera para llenar el vacio de la ignogadel estudiante, sino como una construccién sgagociadd
gue debe elaborar el propio estudiante, como algodgbe personalizar y hacer suyo. La responsabitiéa
organizar y transformar el conocimiento es delgsof y del alumno.

La ensefianza se concibe como un proceso interagtigodebe facilitar la construccion personal del
conocimiento. El aprendizaje se contempla como vegso de construccion personal, compartido y nadoq
con otros, que comporta la comprension signifieativque da lugar a cambios conceptuales y persoriads
conocimientos adquiridos han de servir al estudigrdra interpretar la realidad en que esta inmeraa.
importante como conocer la materia, para ser buefegor, lo es disponer de formacién didactico-gédica
(disefio instruccional, metodologia, teorias detagizaje...) que capacite al profesor para diseftarmws ricos
de aprendizaje.

En este contexto, se hace uso de diversos métodomann de los objetivos y del contexto. El profe
busca la implicacién del estudiante para potedaiaomprension, y fomenta su desarrollo personahusonomia
y la mejora de su competencia para aprender a dgme8e trata de que el estudiante llegue a saptandiz
independiente y de que aprenda a autoevaluar centpeiente su trabajo. La interaccion del profesarlos
estudiantes es preferentemente bidireccional: eseerii en cuenta las concepciones del estudiante busea
comprobar su comprension de los contenidos de digega y promover la negociacion de significadosi, Aos
métodos expositivos se complementan con métodemativos —se utiliza el didlogo y las preguntashace usd
de técnicas de grupo (trabajo cooperativo, disousio grupo, role-playing, etc.)- para potenciar im@raccion
mas rica y Util para el aprendizaje. Los métodusractivos no se utilizan como puros recugsrs romper la

124
o
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Modelo centrado en el aprendizaje

monotonia de la clase o para innovar sin mas, somo procedimientos que faciliten la negociacién| de
significados y la reconstruccién del conocimiel@e.pueden usar también, en funcién del tiempo dibfzoy del
nivel de los estudiantes, métodos de indagacidesiiyacion —haciendo uso de diversas técnicas:nseivs,
trabajos de investigacién, individuales y en equipooyectos, solucion de problemas, estudio de s¢aso
simulaciones, etc.-.

Se utilizan diversos materiales parastlidio de cara a que el estudiante sinteticenraoion, la elabore,
la critique, etc.

La tutoria se usa de modo activo y sistematico, paeaorar a los estudiantes, no limitandose aasaer
gue acudan los que lo deseen, planificando sazadtitn

Cuando se utilizan las nuevas tecnologias no sesfda como vehiculos de depésito de informaciom 5
para potenciar la interaccion y el trabajo coopevat

La metodologia de evaluacién concordante tienenfoque formativo, y utiliza examenes abiertosy co
resolucién de problemas y estudio de casos o siiom@s que exigen la reelaboracion y aplicacionlad
aprendido — no basta con redecir lo aprendidolgradgambién otros trabajos realizados por el aludurante e
curso, dando informacién a los alumnos de sus esogry deficiencias para su correccion, o bienzait
procedimientos alternativos sin examenes, de timegsual y formativo —portafolios, contrato pedagog
seguimiento individualizado y continuo, etc.- querpiten valorar en qué medida el estudiante hazesfl una
construccion personal pertinente de los conocirognt

D

5. RESULTADOS RELATIVOS A LOS MODELOS DE LOS PROFESORES

Para verificar la concreciébn empirica de los moslale partida trabajamos con una
muestra de 326 profesores que contestaron el cnasbh CEMEDEPUA la muestra inicial
de 232 profesores utilizados para la validacioniahidel cuestionario, representativa de los
profesores de la UVEG y de la UPV, aiadimos 93gsaks de las tres universidades de la
ciudad de Valencia, seleccionados de diversastéatas y titulaciones de las mismas de cara a
configurar un grupo de profesores con diferentesfiige de docencia y evaluacion
seleccionados para los objetivos de la investigacio

Para la concrecion de los perfiles, utilizamos ceariables las puntuaciones obtenidas
por los profesores en los 51 items de las treslasscme conformaban el cuestionario y
llevamos a cabanalisis jerarquico de conglomerados

El analisis jerarquico de conglomerados permitentilear grupos de profesores
concretos atendiendo a las relaciones entre lamaciones de los items, lo que nos da pie a
obtener una imagen simplificada de los diferentedilps de profesores a partir de la
informacion obtenida de cada profesor concretoefie modo, dispondremos de informacion
relevante y clara que nos permita realizar reflee®y recomendaciones precisas y matizadas
gue sean de utilidad en el posible disefio de posclEsmativos. Hemos utilizando la técnica
de analisis de conglomerados kienedias Este procedimiento intenta identificar grupos de
casos relativamente homogéneos basandose endateciticas seleccionadas y utilizando un
algoritmo que puede gestionar un gran numero descdsl algoritmo requiere que el
investigador especifique el nUmero de conglomerados

Se han explorado modelos basados entre 3 y 6 agremm@s. La solucion de cuatro
grupos es la mas adecuada dado que en ella todoftelms son significativos para la
clasificacion, admite una interpretacion cohereptgarsimonica, y evita agrupamientos
excesivamente reducidos. Los centros de los coregkmos aparecen en la Tabla 8 y el
namero de profesores de cada grupo en la Tabla 9.
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Tabla 8. Centros de los conglomerados finales

Conglomerado

items 1 2 3 4
1. Llos conocimientos cientificos se hallan estableceivlas disciplinas y son los profesores los igmoden de ellos para ensefiarlos a los 282 | 3.61| 2,67 3.46
alumnos
2. Basta con que los alumnos aprendan y comprendaomenidos cientificos fundamentales de la diswgplho necesitan ir mas alla en su 145 224 | 1511 236
formacion universitaria ! ! ' ’
3. Aprender es incrementar los conocimientos dispesibl 3,25 | 3,77 | 2,42 | 3,36
4. Eltrabajo esencial del profesor universitariorasgmitir los conocimientos a sus alumnos 2581 3,73 | 2,09 3,35
5. Lo mas importante para ser buen profesor es dor@maateria que se imparte 2,71 | 3,42 | 2,40 | 3,31
6. Un buen profesor es el que explica bien su asiganatu 3,25| 3,89 | 2,70 | 3,73
7. Miresponsabilidad fundamental es organizar liercbnocimientos que deben aprender los alumnassgptarlos de modo comprensible | 3,77 | 4,27 | 3,09 | 3,96
8. Eltiempo de las clase tedricas debe usarse ppliaaxbien los contenidos de la asignatura 3,45 | 4,06 | 3,02 | 3,99
9. En mis clases tedricas la leccién magistral esd@dologia fundamental 2,16 | 3,42 | 2,85| 3,81
10. El papel bésico de los alumnos en clase es estatioaty tomar bien los apuntes 1,66 | 2,34 | 1,70 | 2,65
11. Las intervenciones de los alumnos en clase delvgmiedtariamente para contestar a las pregurghprdfesor o para plantear las dudas qud 243 332 2.20| 3.29
tengan
12. El ng’lejor método para evaluar a los alumnos esaher 1,83 | 2,95| 2,11 | 3,27
13. La evaluacion debe limitarse a la valoracién declm®ocimientos adquiridos 1,90 2,96 | 2,11 | 3,18
14. La funcién de la evaluacion es valorar resultaddsigrendizaje del alumno y calificarlo 3,37 | 4,01| 3,13 | 3,90
15. Sélo el profesor esta capacitado para valorargosnaizajes de los estudiantes 2,33 | 3,27 | 2,33 3,12
16. El criterio fundamental para aprobar a los alumemgue hayan aprendido los conocimientos trabagmi@s asignatura y que sean capaces 249! 303| 251 3.60
reproducirlos de manera clara ! ' ' ’
17. El co?ocimiemo no es algo establecido en laspliseis y recogido en los manuales y otros docunsestno algo a construir entre estudiantt 468 3.83| 392 344
rofesores
18. )élpconocimiemo debe ser construido por los eshidgacon ayuda del profesor 453 | 3,78 | 3,89 | 3,32
19. Aprender es construir personalmente significados 4,451 3,94 | 3,94 | 3,51
20. Doy a los estudiantes oportunidad de realizar apimmes personales; por ejemplo, les pido que gamediesultados, que propongan hipétesig 468 | 426 4.00| 349
las comprueben, etc. ' ' ' '
21. Los conocimientos que mis estudiantes adquieresinesn ya para interpretar la realidad en quendstaersos, no sélo para aprobar la matd 4,58 | 4,30 | 3,97 | 3,95
22. Dispongo mi clase como un entornc_: de_aprendi_zag'emviliza el aprgn_dizaje activo d(_el alumno (aéﬁadel planteamiento y resolucion de 468 | 434 3.92| 355
problemas, del fomento de la participacion deldiatite, del establecimiento de conexiones conaliidae..) ! ! ’ !
23. Adopto una metodologia de ensefianza variada y eongpitaria que adapto a las caracteristicas deb gieiglumnos 455 | 4,10 | 3,63 | 3,04
24. Hago uso de la pregunta en mi clase de maneransista para ayudar a pensar a los estudiantes 4,68 | 4,34 | 4,14 | 3,90
25. Hago uso del estudio de casos y/o simulacionetase para potenciar la integracion de la teoreapréctica 450 | 4,25 | 3,78 | 3,73
26. Realizo seminarios con los estudiantes de mi asigmat 3,95| 3,09| 2,57 | 1,90
27. Muestro aplicaciones de la teoria a los problemales 4,71 | 4,49 | 4,13 | 4,10
28. Utilizo la tutoria con un plan de trabajo estatilegbara asesorar a los alumnos y no me limito eresp que acudan los que lo deseen 391|290 2,58 1,91
29. Eluso que hago de Ia§ nuevas tecnologias fomepariicipacion de los alumnos, la interactividac;ooperacion, etc., mediante la tutoria 368|312 | 259 2.19
telematica, foros de discusion, etc. ’ ’ ' ’
30. Mis alumnos deben aprender a autoevaluar compéetiEnsu trabajo y yo les ayudo a que lo hagan 4,22 | 3,27 | 3,04 | 2,55
31. Com?k?mento el examen como método de evaluacidotcos métodos de orientacion formativa/continuej(rabajos, ensayos, informes, 474 | 383 394 2,89
ortafolios, etc.
32. Elso procedimie)nto_s de evaluacion formativa/cqnti_jmaj. pre_guntas qe clase, trabajo_s, informeshas, ensayos, etc.) revisando y 441|355 372 | 264
devolviendo corregidos a los alumnos los trabagasites con instrucciones para la mejora ! ! ' ’
33. Evallio no s6lo para valorar los resultados del atusino para obtener informacion del proceso deralizaje e introducir las mejoras 471 409 389 | 3.29
necesarias
34. Planifico mi asignatura todos los cursos dedicai@opo a esta tarea 4,70 | 4,40 | 4,13 | 3,95
35. Facilito a mis alumnos el programa de la asignatues informo sobre el mismo 493 | 4,73 | 4,53 | 4,53
36. Establezco claramente los objetivos de mi asigaatur 4,77 | 4,63 | 4,26 | 4,25
37. Mis alumnos saben cudles son las referencias itificas esenciales para la materia 4,78 | 4,66 | 4,42 | 4,49
38. Recuerdo brevemente lo tratado en la clase anterior 4,49 | 447 | 4,24 | 4,21
39. Alterminar la clase, hago una breve sintesis deatado en ella 4,17 | 4,01 | 3,72 | 3,40
40. Presento los contenidos de manera que promuevates de los alumnos 457 | 4,27 | 3,95 | 3,78
41. Procuro transmitir a los alumnos mi interés panéeria que imparto 4,86 | 4,68 | 4,43 | 4,36
42. Procuro que en clase exista un clima de buenasaeés interpersonales 4,72 | 4,66 | 4,41 | 4,29
43. Me intereso por los estudiantes como personas 4,78 | 4,43 | 4,30 | 4,14
44. Evaluo los aprendizajes de acuerdo con los obgtstablecidos en la planificacion 4,44 | 431 4,11 | 3,90
45. Establezco con claridad los criterios de evaluad®ios aprendizajes de los alumnos y éstos losceon 471 | 4,48 | 4,22 | 4,15
46. Informo a mis alumnos de los métodos de evaluagi@voy a utilizar 484 | 4,66 | 4,48 | 4,45
47. Mis alumnos conocen los criterios de correccidfedgruebas que utilizo 4,70 | 4,43 | 4,15 | 4,01
48. Realizo una evaluacion inicial para precisar looocamientos previos de los alumnos 3,72| 251| 259 1,76
49. Evaluo en diferentes momentos del curso para llenaeguimiento del aprendizaje de los alumnos 431 | 3,35 | 3,27 | 2,40
50. Tengo en cuenta los resultados de la evaluaci@rpadificar mi planificacion, metodologia y actiaiidocente a corto o medio plazo 4,46 | 3,83 | 3,69 | 3,26
51. Oriento a mis alumnos para que mejoren sus ressitad 4,61 | 4,27 | 3,94 | 3,79

Nota: téngase en cuenta, para la interpretaciorestie tabla, que las puntuaciones de los centrologle
conglomerados finales se mueven en una escalantieagion de 1 (muy en desacuerdo) a 5 (muy de dauer
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Tabla 9. Numero de casos en cada conglomerado

Conglomeradog N2 de sujetod Porcentajg
1 69,000 21,17%
2 96,000 29,44%
3 88,000 27,00%
4 73,000 22,39%
Validos 326,000 100,00%
Perdidos ,000 ,00

Los grupos constituidos corresponden a los dos lnedie profesores (el Modelo 1, de
profesores centrados en el aprendizaje y el Mo2letle profesores centrados en la ensefianza)
con diferente concepcion de la ensefianza y dehdizage, con distintos estilos docentes y de
evaluacion y con diversas habilidades docentegs\caracteristicas son las que se recogen en
la Tabla 10.

La diferencia entre el tipo primero y el tercermb@as constructivistas/centrados en el
aprendizaje (pertenecientes, por tanto, al modglesta en que en el primero la intensidad de
la concepcidn constructivista es mayor y tambiéalgunas cuestiones relativas a la docencia:
enfoque de la tutoria, uso de las nuevas tecnapgialuacion inicial, continua y formativa...
mas presentes en el 1. Este grupo dispone de rbdisiddes docentes y las utiliza.

La diferencia entre el tipo segundo y el cuanobas mas tradicionales/centrados en la
ensefianza (pertenecientes, por tanto, al modeks®),en que en el cuarto se pone un énfasis
mayor en la concepcién del conocimiento como akjabdecido en las disciplinas —no como
un proceso de construccion conjunta entre alumnpsofesores- y en su reproduccion, asi
como en la metodologia expositiva y en la conceptriédicional de la evaluacién mediante el
examen. Al igual que en el caso anterior uno dedtwss grupos dispone de mas habilidades
docentes que utiliza en su tarea, y ese es eldegun

Si atendemos a las habilidades docentes de losodijats, es el 1 el que dispone de
mas habilidades, seguido por el 2, éste por ed®e por el 4, que es el que dispone de menos.

Los datos son coherentes con los hallados por oivestigadores, que constatan dos
grandes modelos: el modelo de transmisién del domnecto o modelo centrado en la
ensefianza y el modelo de facilitacion del aprefglizanodelo centrado en el aprendizaje, que
en ocasiones presentan variaciones y categori@smiedlias (Dall’Alba, 1991; Garcia
Valcércel, 1993; Gow y Kember, 1993; Kember, 198émber y Gow, 1994; Martin y
Ramsden, 1992; Samuelowicz y Bain, 1992, 2001 Y00
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Tabla 10. Caracteristicas de los grupos. Modelatodencia y evaluacién. Tipos de profesores

Concepcion del conocimiento, Metodologia docente Metodologia de evaluacién Uso de la Uso de las Habilidades docentes
del aprendizaje y de la tutoria nuevas
ensefianza tecnologias

Modelo 1 | Se interpreta el conocimiento comoEn clase se hace uso (eSe fomenta la autoevaluacion en loda tutoria se| Se hace uso de Con habilidades docentes: planificacion, formulacide
construccién de significados que senetodologias variadas y alumnos. Se complementa el examen ¢adispone con un las TIC para| objetivos, informacién a los alumnos sobre el prowm, la

Tipo 1 elabora con la ayuda del profesor. Eseomplementarias: preguntas,otros métodos de evaluacion. Se hace uptan de trabajo| fomentar la| bibliografia, etc., habilidades de presentaciériodecontenidos,
no estd refiido con pensar que |ebstudio de casos, seminarios..| yle  procedimientos de  evaluacignestablecido para participacion hay interés por los estudiantes como personasalu&sion
profesor debe organizar bien Ipsse promueven las aportacionpgormativos (preguntas, informes, trabajosasesorar a los del alumno| acorde con los objetivos, y con criterios de ewdbma
conocimientos que han de aprendepersonales de los alumnos y setc. que se corrigen y devuelven a loglumnos. (tutoria establecidos, informaciébn a los alumnos de criserip
los alumnos y presentarlos de mofipiensa que los alumnos en clasestudiantes para que tengan informacjon telematica, procedimientos de evaluacién.... Se hace uso@Egimientos
comprensible o que en clase de teqrideben tener un papel activo. pertinente...) foros, etc.). de evaluacion inicial, continua y formativa
se deben explicar bien los contenidas.

Modelo 2 | Los conocimientos se hallanEn clase se hace uso dea evaluacion se interpreta comoNo se disefia Ig No se hace us¢p Con habilidades docentes, pero menores que elfmgmpgrupo:
establecidos en las disciplinas y lpsnetodologias variadas valoracion de resultados y se usa paratoria con un planl de las TIC parg planificacion, formulaciéon de objetivos, informagidéa los

Tipo 2 profesores los ensefian a los alumnosomplementarias: preguntas,calificar a los alumnos. El criterip establecido y el favorecer la| alumnos sobre el programa, la bibliografia, etahilidades de|
Se pone énfasis en la transmisién |[destudio de casos... y sefundamental para aprobar es [lgrofesor se limita] participacion presentacion de los contenidos , hay interés poestudiantes
conocimientos, en el uso de |apromueven las aportacionesreproduccion adecuada de lpsa  esperar que del alumno. como personas... Evaluacion acorde con los objgtiyocon
explicacion y de la leccién magistrgl.personales de los alumngsconocimientos. Se utiliza el examen comacudan los que Ig criterios de evaluacién establecidos, informacidosaalumnos
Eso no quiere decir que no se piensg@ungue se utilice con frecuenciamétodo de evaluacion que se complementgecesiten. de criterios y procedimientos.... Pero... no seehaso de
también, que el conocimiento pueglda explicacion y la lecciér] con otros procedimientos. Se utilizan evaluacion inicial, y poco de evaluacién continaanque si s€
interpretarse  como construccion demagistral . elementos de evaluacion formativa, pero hace uso de elementos de evaluacion formativaig¢sert en
significados con ayuda del profesor. con menor peso que en el tipo 1. cuanto los resultados de la evaluacién para madifi propia

planificaciéon y metodologia docente, se orientas dlumnos
para que mejoren sus resultados...).

Modelo 1 | Se interpreta el conocimiento comoEn clase se hace uso deNo se fomenta la autoevaluacion en |odlo se disefia I3 No se hace usq Con habilidades docentes, menores que en los dosog
construccion de significados que senetodologias variadas alumnos. Se complementa el examen ¢amtoria con un plan de las TIC parg anteriores: planificacion, formulacion de objetivasormacion

Tipo 3 elabora con la ayuda del profesor. Eseomplementarias (pero meng@sotros métodos de evaluacion. Se hace usstablecido y el favorecer la a los alumnos sobre el programa, la bibliografia, babilidades|
no estd refiido con pensar queue en el modelo 1): preguntasde algunos procedimientos de evaluac|6profesor se limita| participacion de presentacion de los contenidos, hay interéfoparstudianteg
profesor debe organizar bien Ipsestudio de casos, seminarios..formativos (preguntas, informes, trabajosa esperar que del alumno. como personas... Evaluacion acorde con los obggtignterios
conocimientos que han de aprendese promueven las aportacionp®tc. que se corrigen y devuelven a loscudan los que Ig de evaluacion establecidos, informacion a los absmule
los alumnos y presentarlos de mofd@ersonales de los alumnos y sestudiantes para que tengan informacjonecesiten. criterios y procedimientos. Pero... no se hacedgsevaluacion
comprensible o que en clase de teqripiensa que los alumnos en clas@ertinente...), pero con menor intensidad inicial, y poco de evaluacién continua, con pregede algunos
se deben explicar bien los contenidos.deben tener un papel activo. que en el tipo 1. elementos de evaluacién formativa.

Modelo 2 | Los  conocimientos se  hallah En ocasiones se puede hacer lisoa evaluacion se realiza mediante |eNo se disefia 1§ No se hace usgp Con menos habilidades docentes que los tres ameri
establecidos en las disciplinas y lpgle la pregunta y del estudio deexamen, se interpreta como valoracién |diutoria con un plarnl de las TIC parg planificacion, formulacién de objetivos, informagiéa los

Tipo 4 profesores los ensefian a los alumnosasos en clase aunque [laesultados y se usa para calificar a |osstablecido y el favorecer la| alumnos sobre el programa, la bibliografia, etabilfdades de|
Se pone énfasis en la transmision |demetodologia expositiva es la quealumnos. El criterio fundamental pafraprofesor se limita] participacion presentacion de los contenidos, hay interés poestsdiantes
conocimientos, en el uso de Jamas se usa.... De hecho, s@probar es la reproduccion adecuada de las esperar que del alumno. como personas... Evaluacion acorde con los obfgtiyocon

explicacién y de la leccién magistral.

otorga a los alumnos un pap
poco activo en clase y no
promueven  demasiado
aportaciones personales de
alumnos.

3
15
|

elconocimientos. No se utilizal
eprocedimientos de evaluacién formativa.
s
os

h acudan los que Ig
necesiten.

criterios de evaluacién establecidos, informacidosaalumnos
de criterios y procedimientos.... Pero... no seehaso de
evaluacion inicial, y tampoco de evaluaciéon cordiny
formativa.
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6. LA INTERACCION PROFESORES-ALUMNOS. LOS DATOS PREVIO S.

La dificultad de operativizar el estudio de laenaiccion entre las metodologias de
ensefianza de los profesores y los modos de apréades alumnos explica el poco volumen
de investigacion existente en este campo. Asi @, tody algunos trabajos de investigacion que
permiten obtener una cierta constatacion de questiks, tipos o0 modelos de docencia y
evaluacion de los profesores influyen en los matioaprender de los estudiantes (Buendia y
Olmedo, 2003; Gordon y Debus, 2001; Gow y Kemb&931 Hernandez Pina, Rosério,
Cuesta, Martinez y Ruiz, 2006; Kember y Gow, 1994yaridas, 2002; Norton y Crowley,
1995). Bien es cierto que la mayoria de ellos mtasémitaciones en el disefio o en la
instrumentacion: muestras muy reducidas en numgso, de instrumentos de evaluacion
inadecuados, procesamiento de datos muy simple, etc

En esta direccion va el trabajo de Gow y Kembe®8ly Kember y Gow (1994). Los
autores partieron del modelo “3P” de Biggs, quesmara variables de entrada (presagio),
variables de proceso y variables de producto. &&aba de identificar los modelos de
ensefianza de los profesores y su influencia sobrerifoques de aprendizaje y el rendimiento
de los estudiantes. Los autores elaboraron urumsimto para recoger informacion sobre los
modelos de ensefianza de los profesores (Gow y Kedf®#3), lo que les permitio identificar
dos: el modelo de “transmision de informacion” yredelo de “facilitacion del aprendizaje”.
Pasaron el cuestionario a una muestra de 170 prefesle dos instituciones politécnicas de
educacién superior en Hong Kong, de 15 departarserfmsteriormente aplicaron el
cuestionario SPQ (Biggs, 1987) a los estudiantessds departamentos, un total de 3000. A
continuacion correlacionaron las puntuaciones afhésn entre los dos instrumentos de
evaluacion. Tomaron las puntuaciones medias deqeefo (media de enfoque superficial,
profundo y estratégico) de los estudiantes de dagartamento y las puntuaciones medias de
los profesores de ese departamento de las esadlasastionario de modelos de ensefanza.
También tomaron la puntuacién media de cada unasidos orientaciones: centrada en la
enseflanza y transmision de informacion. Encontranoa moderada asociacion entre
puntuaciones de los profesores centradas en eidipage y enfoque profundo de los alumnos
y entre puntuaciones de los profesores de tiposimnaivo y enfoque superficial de los
estudiantes.

Se trata de un trabajo muy interesante por la petis|a que introduce (analizar la
incidencia de los modos de ensefar de los profesardos enfoques de aprendizaje de sus
estudiantes), pero presenta limitaciones. El aralis resultados se reduce a correlacionar las
puntuaciones de enfoques de los alumnos de untdeprto con las puntuaciones de modelo
de ensefianza de los profesores del mismo. Es imerpraproximacion, poco fina, que trabaja
s6lo con puntuaciones medias de estudiantes yadespres adscribiendo unos departamentos
al modelo de transmision de informacion y otrodeafacilitacion del aprendizaje.

Un intento de replicacion del estudio en Espafigopoe de Trillo y Méndez (1999) no
tuvo éxito al no encontrar diferencias significativen los modelos de ensefianza (transmision-
facilitacion) entres las tres facultades analizadas

Otros trabajos han estudiado la posibilidad dezatilprogramas de entrenamiento en
que los profesores actiuen de determinadas manaraspptenciar determinados modos de
aprender, confirmando que es posible inducir casmbigscados en la manera de afrontar el
aprendizaje por parte de los estudiantes, aunguseenapre con el éxito deseado (Hernandez
Pina, Rosario, Cuesta, Martinez y Ruiz, 2006).

Un ejemplo de este planteamiento es la investigade Gordon y Debus (2001), que
aplicaron un programa de intervencién con un didefgitudinal y cuasiexperimental en que
los profesores utilizaron determinados métodos rdefeanza y evaluacion para fomentar el
desarrollo del enfoque profundo en sus estudiamteto largo de varios afos. Los
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investigadores trabajaron con una muestra de tfdiastes de profesorado que dividieron en
tres grupos, con tres condiciones: el grupo 1 d#ral el 2 experimental con tratamiento
completo y el 3 experimental con menos tratamidradnvestigacion se desarrollo durante los
3 primeros afos de la carrera (una carrera de €) afidos grupos 1y 2, y durante dos afos (2°
y 3°) en el grupo 3. Los sujetos del grupo 2 (tn&ato experimental completo, mas largo)
trabajaron al menos cada semestre en una mateaizalEn metodologia alternativa: trabajo
en grupos cooperativos y con meéetodos de aprenddmjsolucion de problemas. Debian
preparar clases o seminarios publicos, poésters ndestigacion, informes escritos de
investigacion, etc. Las tareas de evaluacion tamiaéaron, reduciendo la contribucion de los
examenes o incluso eliminandolos. Se exigia a #sdgd&antes elaborar ensayos, informes
escritos, exposiciones, etc. Los estudiantes sdosed tratamiento recibian feed-back sobre su
mejora de los profesores y el investigador y tamié profesores recibian retroalimentacion
del investigador relativa a sus métodos de enseafidios estudiantes del grupo de control
recibieron también informacion de los propésitodadmvestigacion y de que el propésito del
estudio era incrementar el enfoque profundo denaliraje y mejorar la eficacia docente.

Los resultados mostraron cambios en los enfogeeprendizaje de los estudiantes en
la linea deseada y demostraron que variando losdo®tde ensefianza y evaluacion de los
profesores se pueden modificar también los enfodaeegprendizaje de los estudiantes. En este
caso se trata de un trabajo muy bien estructuadoun disefio muy solido y con un tiempo
largo de aplicacion. Ademas, los andlisis confioriat realizados fueron muy elaborados.

El trabajo que nosotros vamos a realizar preteadayar las limitaciones de bastantes
de los trabajos aludidos. Por un lado, la evaluadi aprendizaje de los estudiantes sera mas
completa, valorando los enfoques, las estratelgisgctitudes y el autoconcepto, asi como sus
calificaciones académicas. Por otro, la valoraciérios tipos o0 modelos de ensefianza de los
profesores incluira referencia a su concepcion atglocimiento y del aprendizaje, a su
metodologia de ensefianza y evaluacion y a susdaatsek docentes, mediante un cuestionario
propio elaborado al efecto.

Ademas, nuestro enfoque sera ecoldgico, analizendae hacen los profesores en su
asignatura, definiendo su modelo de ensefianzalyaavdn, y valorando lo que ocurre con sus
alumnos a lo largo del curso: se trata de precidaro modulan los estudiantes su modo de
aprender atendiendo a como se les ensefia. Enraggoseada profesor sera estudiado junto
con los alumnos de su curso, lo que dara origemdisefio de tipo cuasiexperimental, en que
el programa de intervencion no sera algo disefiddwmoa, sino el modo de ensefar y evaluar
del profesor en su aula. Los alumnos seran agrspaaiotipologias docentes y de evaluacion
de sus profesores. Asi evitaremos aproximacione®das encontradas en algunos estudios,
gue etiguetan a departamentos o facultades desthiaores” o “facilitadores” del aprendizaje,
lo que no parece demasiado ajustado. Los datostde agrupamientos podran ser analizados
en bloque, tomando conjuntamente todos los alurdedas universidades que constituyan la
muestra, o bien realizando andlisis mas pormerdw&zpor universidad, area, etc.

Para terminar, trabajaremos con una muestra loisafemente amplia y representativa
como para permitir generalizaciones a la poblaaitimersitaria.

7. RESULTADOS RELATIVOS A LA INTERACCION PROFESORES-AL UMNOS

Queriamos analizda influencia de los modos de ensefar y evaludosi@rofesores
universitarios en el modo de aprender de sus estigdi y precisar si los alumnos rinden mas
con determinados tipos de profesor. Para elloudaticos un disefio cuasiexperimental al que
ya hicimos mencion antes. Incluimos a continuatadescripcidon del procedimiento.

7.1.Procedimiento
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Seleccionamos 13 Facultades de distintas areassdeeks Universidades de la ciudad
de Valencia ya aludidas. En ellas, al comenzar weba; pasamos un cuestionario de
metodologia de ensefianza y evaluacion a un gruprdiesores (93, de diferentes
departamentos, seleccionados de manera aleatoredergntemente con docencia en
asignaturas troncales y obligatorias) que impartiase en las diferentes titulaciones, en
primer y segundo ciclo. Contestaron el cuestioneoiatextualizandolo en una asignatura que
impartian, diciendonos como iban a abordar su emzely evaluacion. Partiendo de los datos
recogidos seleccionamos 50 profesores con difereifelogias de ensefianza y evaluacién
que estuvieron dispuestos a colaborar en la igastn y los alumnos del grupo en que se
impartia la materia susodicha. De estos 50 somaA2luyeron el estudio por diversas razones.

Al comienzo del curso o del cuatrimestre, los alagnnde esa asignatura
cumplimentaron los cuestionarios previstos, delags, enfoques de aprendizaje y estrategias
de aprendizaje (pretest), con respecto al modauerajordaban habitualmente el aprendizaje
en la Universidad en general, no en esa materieretan recién comenzada.

Posteriormente, al finalizar la docencia de la resigra, acabando el primer
cuatrimestre (enero) o el segundo (mayo), los porés contestaron de nuevo su cuestionario
para determinar si se mantenian sus planteamiémtdales en docencia y evaluacion. Al
mismo tiempo, los alumnos contestaron de nueva@sestionarios (postest), cuando ya tenian
suficiente experiencia de la metodologia de ens&fian evaluacion de su profesor,
contextualizandolos en la materia en cuestion (pereisar como abordaban el aprendizaje en
“esa”’ materia concreta y con “ese” profesor comjret

Grafico 2. Representacion grafica del disefio coadnrde la tercera fase
(cuasiexperimental y cualitativo)
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7.2. Resultados

7.2.1. Relativos a los modos de aprender

Para analizar la influencia de los modos de emse@aaluar de los profesores en los
modos de aprender de sus estudiantes verificaragsokibles diferencias tomando los cuatro
grupos de alumnos constituidos a partir de lasraugtologias de profesores correspondientes
a los dos modelos, tanto en el pretest como erogtkest, de cara a precisar si no existian
diferencias significativas en sus modos de apre(elrategias, actitudes y enfoques) en el
pretest, y si estas diferencias aparecian en tdgia@n funcion de las tipologias de profesores.

7.2.1.1. Resultados del andlisis de diferenciagehbs cuatro grupos en el pretest.

Para analizar las diferencias recurrimos al asatisi varianza (ANOVA) con pruebas
post hoc (Tukey). Los resultados obtenidos se ptasesn la Tabla 1 En el Grafico 3 se
incluye una representacion del perfil de los cugimgpos incorporando puntuaciones de las
seis subescalas y de las dos escalas de estradgiéss tres factores de actitudes y de la
puntuacion global, de las puntaciones parcialenfieques y de las dos globales.

Tabla 11. Descriptivos, F de ANOVA vy significacida la diferencia de estrategias, actitudes
y enfoques entre los alumnos de las cuatro tipatodocentes en el pretest

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Media Desv. Media Desv. Media Desv. Media Desv. G.L. F Signif.
Tip. Tip. Tip. Tip. (Anov
a)

ESTRATEGIAS, SUBESCALAS Y ESCALAS
1 Motivacion intrinseca 4,1604 ,49323 4,1786 48609 4,1942 ,49031] 4,112 ,526113 1,068 ,362
2 Motivacion extrinseca 2,441p ,94326 2,4399 8781 2,3265 ,85793 2,332 ,92639 ,923 4p9
3 Valor de la tarea 4,3076 ,37290 4,2363 47382 4,19%54 47173 4,155 4573 3,241 ,022
4 Atribuciones internas 4,0945 ,49325 4,1245 83209 4,1031 ,52623| 4,028 ,60441 1,047 J71
5 Atribuciones externas 2,7106 , 79974 2,9341 017 2,8458 ,84389 2,9199 ,87270 2,052 105
6 Autoeficacia y expectativas 3,80Q07 47568 3,6873,52212 3,8091 ,53351 3,7740 ,53728 1,959 119
7 Inteligencia modificable 4,2388 ,60299 4,081l2 3536 4,1536 , 74695 4,1611L , 71619 1,170 20
Subescala 1 Estrategias motivacionales 3,9693 0268 3,9003 ,29350 3,9499 ,29647 3,90p3 ,28989 2,234,083
8 Estado fisico y animico 3,6586 ,58211 3,6837 5466 3,6008 ,61262 3,576p ,67500 ,1R7 9436
9 . Control de la ansiedad 2,5189 ,82762 2,4329 08493 2,5656 ,86787 2,5014 ,81648 ,828 479
Subescala 2 Componentes afectivos 3,0857 ,54952 9429 58809 3,0807 5780y 3,0383 ,567p1 ,940 21
10 Conecimiento de objetivos y criterios de 36008| ,73006| 33638 82898 34983 76183  35B84 2877 3179| 024
11 Planificacién 3,0428 ,76122 2,950 77282 2,9726 ,79608 2,949 79557 ,370 775
12 Autoevaluacion 3,7461 ,56514 3,6389 ,55749 78 ,58416 3,7683 ,5870 1,596 ,1$9
13 Controlautorregulacion 3,8374 ,38295 3,774 44705 3,7656 ,43233 3,7422 45011 3y 1,329 ,264
Subescala 3: Estrategias metacognitivas 3,5645 0864 3,4691 ,38406 3,5111 ,39699 3,52P9 ,3928775- 1,468,222
14 Control del contexto 3,7318 ,60824 3,75382 ,6196 3,7534 ,66026 3,721 ,65843 ,122 7
15 Habilidades de interaccion soci ... 3,8881 ,52854 3,8551 ,53378 3,8884 ,51986 3,7487,52607 2,847 ,037
Subescala 4 Estrategias de control del contexto, 3,7843 ,43266 3,767 ,42868 3,7887 ,44Q090 3,6P81 4399 1,633 ,180
interaccion social y manejo de recursos
#?Orcng’:é’ig'l:‘“em" de fuentes y bisqueda de 3,2534| 65680 3,160 79856 3,186 71493 32717 812B 1,004 390
17 Selecciéon 3,3870 ,55899 3,2921 57276 3,4293 ,54011 3,258 257% 3,504 ,015
i‘f‘gfnf;ac‘l'g n5 Estrategias de bisqueday seleccion|de 5 555 | 51648 32062 57752 33050 49048 3,2753 1674 1,024 381
18 Adquisicién 4,3022 ,45479 4,197 47454 4,1684 ,50462 4,1613 8708 2,758 ,041
19 Elaboracién 3,4251 ,66091 3,3091 , 73119 3,3083 , 73372 3,1p12 0547 2,797 ,039
20 Organizaciéon 3,7842 ,67110 3,7427 ,70942 3,6520 ,63314 3,6[L115 5859 2,199 ,087]
21 Personalizacion y creatividad 3,5388 ,55724 3,412 ,56116 3,4980 ,62502 3,3p46 0745 2,916 ,033
ﬁfn eﬂ’;‘%ﬁi‘fgge”to' Uso de recursos 3,8252 | ,75689|  3,4913 84120 35276 81480  3,5p75 3358 5,099 ,002
23 Almacenamiento. Simple repeticion 2,3806 ,90773 2,3636 ,90256) 2,304¢ ,89048 2,4191 ,95332 626 8 B9
24 Transferencia. Uso de la informacion 4,0293 1480 3,8957 ,57353 3,9350 ,50606 3,8861 ,52885 2/275,079
25 Manejo de recursos para usar la informacién 7023, , 79960 3,481(0 7731p 3,5868 73677 3,5589 37738 2,098 ,099

Y En ella se presentan los datos correspondientes2blestrategias que evalla el CEVEAPEU, a labéssalas y a las dos
escalas que las integran, a las tres dimensiottiésdatales del CEVAPU y a la puntuacion global détades, y también a

las puntuaciones parciales de los dos enfoqueSRIE| superficial y profundo, (puntuaciones de esgiaty motivo) y a las

dos puntuaciones globales de enfoques. Las vasiablediferencias significativas se han marcadoegmita.
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pupescala 5, Estrategias de procesamientoy usofle 37618 | 35237 36553 3532 36762 36189 3,6D13 9483 5024 | 002
Escala 1 : Estrategias afectivas, de apoyo y cdntro] 3,6916 ,23430 3,6245 ,24658 3,664p ,25123 3,6444,23936 2,047 ,106
Escala 2 : Estrategias relacionadas con el 3,6952 ,33606 3,5806 ,32712 3,62583 ,33587 3,6135 4143 4,556 ,004
procesamiento de la informacion

ACTITUDES. DIMENSIONES Y GLOBAL

| Valoracion del aprendizaje profundo... 3,8732 ,41688 3,7624 ,43056 3,8480 ,44499 3,770 7844 | 4 y 2,989 ,030
!qh’i";'grac'on y actitud positiva hacia el trabajo 41423| 63002] 40227 64000 40795 59432 40169 3665 752 | 1344 259

1l Atribuciones internas 4,044 568317 4,0714 piieg 4,0476 ,65282 3,961b ,69014 957 412
Actitudes puntuacion global 3,9675 ,29920 3,8914 283 3,9329 ,34807 3,857H ,37926 3,1p7 ,423
ENFOQUES. PARCIALES Y GLOBALES

Estrategia superficial 2,1738 ,62260 2,1231L ,63921 2,0708 ,60260 2,256 , 70427 3,253 ,021
Motivo superficial 1,8293 ,57787 1,8284 ,50776 1581 ,53084 1,9882 ,65994 3,923 ,099
Enfoque Superficial 2,0007 ,54033 1,9661 ,49915 1,9386 ,49560 2,154 14546 3 4,247 ,005|
Estrategia profunda 2,667R ,61065 2,5701 ,69144 5672 ,70999 2,5097 ,6463Pp 75’; 1,410 2Bo
Motivo profundo 3,0485 ,59756 2,9041 ,6827/6 2,9541 ,66307 2,8p58 560% 1,675 , 177
Enfoque Profundo 2,8524 ,53862 2,746 ,59919 2,7617 ,62595 2,7608 98046 1,623 ,183

Gréfico 3. Medias de estrategias, actitudes yqrde de aprendizaje de los cuatro grupos en @gpret

—e— Grupo 1 Media
—&— Grupo 2 Media
— — Grupo 3 Media

~¢—Grupo 4 Media

Una vez constatadas estas diferencias entre Idaseoagaipos, las pruebas “post hoc”
(Tukey) nos permitieron precisar entre qué grumsdaban las diferencias (Tabla 12). En la
tabla se han incluido sélo las variables con difeigs significativas y sus valorés

1 36lo comentaremos los resultados con diferenigadisativas entre los grupos.
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Tabla 12. Pruebas post hoc (Tukey)

Grupos 1- 2 Grupos 1-3 Grupos 1-4 Grupos 2-3 Grupdz-4 Grupos 3-4
Dif. de Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de Sign.
medias medias medias medias medias medias
(1-2) (1-3) (1-4) (2-3) (2-4) (3-4)
ESTRATEGIAS, SUBESCALAS Y ESCALAS
3 Valor de la tarea ,15209 ,01p
10 Conocimiento de objetivos y criterios de ,23705 ,043 -,22462| ,037
evaluacion
15 Habilidades de interaccion social ... ,13471 ,036
17 Seleccién ,15347 ,025
18 Adquisicién ,13379 ,043
19 Elaboracion ,23396 ,021
22 Almacenamiento. Uso de recursos ,33388 ,003 ,29767 | ,003 ,26769 | ,021
mnemotécnicos
Subescala 6 Estrategias de procesamiento y Uso
de la informacién ’ i Y 16053 001
Escala 2 : Estrategias relacionadas con el 4
procesamiento degla informacién 11453 023 18273 003
ENFOQUES
Estrategia superficial -,18546 ,01
Motivo superficial -,17230 ,008
Enfoque Superficial -,17677 ,003

Se encontraron diferencias en algunas de laseggtat(pocas), y solo las hubo en una
subescala (la sexta, de Procesamiento y Uso) lestrgrupos 1 y el 4 a favor del 1. En esta
subescala se dieron diferencias en tres estratdgidas siete existentes a favor del grupo 1
frente a los otros. También en la escala 2, easrgidupos 1y 2y 1y 4, siempre a favor del 1.
En las dimensiones actitudinales la diferenciaadallen el ANOVA no se concreto6 luego entre
los grupos. En los enfoques soélo se encontrar@meti€ias significativas en las puntuaciones
del enfoque superficial en que la puntuacion fyeedor en el grupo 4 frente al 1. Asi pues, no
se dio una total equivalencia entre los gruposynesrategias, ni en actitudes ni en enfoques.
Las diferencias fueron minimas, pero éstas faveregien la mayoria de los casos al grupo 1
frente a los grupos 2 y 4. No hubo apenas difeasrentre los grupos 2, 3y 4.

7.2.1.2. Resultados del analisis de diferenciasrerdbs cuatro grupos (intergrupos) en el

postest.

Para analizar las diferencias recurrimos tambiémalisis de varianza (ANOVA). Las
variables con diferencias significativas se hancadm en negrita en la Tabla 13. En el Grafico
4 se incluye una representacion del perfil de l@gro grupos.

Tabla 13 Descriptivos, F de ANOVA vy significacion de la difecia de estrategias, actitudes y
enfoques entre los alumnos de las cuatro tipolog@entes en el postest

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Media Desv. Media Desv. Media Desv. Media Desv. G.L. F Signif.
Tip. Tip. Tip. Tip. (Anova)
ESTRATEGIAS. SUBESCALAS Y ESCALAS
1 Motivacién intrinseca 4,2438 ,51081 4,1061 ,4536[7 4,1477 ,49481 4,086 75056 3,607 ,013
2 Motivacién extrinseca 2,485 ,91343 2,6755 ,8383  2,4455 ,92168 2,4919 ,9624 2,216 ,d85
3 Valor de la tarea 4,3373 ,46701 4,1477 47366 4,1094 ,42656 4,0823 019% 9,365 ,000
4 Atribuciones internas 4,0878 ,46230 3,9960 ,8651 4,0135 ,47081] 4,029 ,4691 1,048 J71
5 Atribuciones externas 2,6530 ,88264 2,998% ,84798 2,9075 ,78433 3,0095 0520 5,524 ,001
6 Autoeficacia y expectativas 4,0117 ,50406 3,7206 ,5236¢4 3,8671 ,48498 3,8449 6015 7,700 ,000
7 Inteligencia modificable 4,112% ,63309 3,938 56%6 4,0762 ,63219 4,008p 72739 2,3R5 Q74
Subescala 1 Estrategias motivacionales 4,0181 ,30762 3,818( 27576 3,8928 27311 3,8p64 4663 3y 752 11,939 ,000
8 Estado fisico y animico 3,7060 ,60199 3,5267 ,69382 3,5716 ,62439 3,6p42 1076 2,714 ,044
9 . Control de la ansiedad 2,6258 , 79267 2,5259 8@B92 2,6772 ,84862 2,602Y , 7808 1,187 433
Subescala 2: Componentes afectivos 3,1675 ,65528 3,023 ,63280 3,1188 ,56209 3,133 59206 1,732 ,159
éeaﬁggi%ﬂm'emo de objetivos y criterios de 3,8151| ,70309] 3,682 61700 37261 10675  3,6642 888% 1937 422
11 Planificacion 3,1119 ,71014| 3,0344 ,70134 2983 ,73148 3,0182 ,7081 ,998 ,393
12 Autoevaluacion 3,778 ,64234 3,6151 ,56163 176 ,82637 3,7263 ,59539 1,811 144
13 Control, autorregulacién 3,9625 ,41923 3,7573 ,41486 3,7812 ,38015 3,7p63 6399 7,357 ,000
Subescala 3: Estrategias metacognitivas 3,6354 ,40782 3,5184 ,37609 3,5141 42341 3,5p20 3973 2,970 ,031
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14 Control del contexto 3,8769 ,63331 3,8279 3655 3,7553 ,56508| 3,7751 ,57015 1,5Y3 , 194
15 Habilidades de interaccién social ... 3,9756 ,51954 3,839( ,54581 3,8921 47994 3,7752 004% 4,022 ,007
Subescala 4 : Estrategias de control del contextqy g g357 | 4300| 38353 43121 38364 39321 3,754 3714 3636| 013
interaccion social y manejo de recursos

#?Oﬁﬁ’ggg';"'e”m de fuentes y busqueda de 3,3951| 65826  3,395] 65826 32016 65947  3,3H22 696 1,366 252
17 Seleccion 3,6062 ,47037 3,4041 ,5302/7 3,5123 ,53196 3,4460 43446 4,171 ,006
35?;?%?%'33 5nES"ateg'as de busqueday seleccipn 5 5040 | 46492 3,325 48047 34013 47605  3,3p46 5593 3,482 016
18 Adquisicion 4,2483 ,48494 4,1396 44372 4,1092 ,44864 4,0823 22981 4,000 ,008
19 Elaboracién 3,4120 ,68923 3,224 ,68153 3,2770 , 71932 3,1B90 3624 2,788 ,040
20 Organizacion 3,8830 ,65560 3,758]1 , 70789 3,6766 ,61940 3,6R21 1427 4,516 ,004
21 Personalizacién y creatividad 3,6874 ,54446 3,404( 57451 3,5127 ,587197 3,4p03 014% 6,501 ,000
22 Almacenamiento. Uso de recursos 38252| 75689 34913 84120 35216 81280  3,5575 3358 5000 | 002
mnemotécnicos

23 Almacenamiento. Simple repeticion 2,35R0 ,837187 2,3994 ,87642 2,280% ,84564 2,3610 ,91143 ¥27 6 B3
24 Transferencia. Uso de la informacion 4,1095 ,49858 3,8484 ,44459 3,9246 ,50732 3,8884 151 7,673 ,000
25 Manejo de recursos para usar la informacion 3,7359 ,78666 3,4868 ,69900 3,6654 ,68692 3,5p52 009§ 3,859 ,009
Subescala 6. Estrategias de procesamientoy U 50419 | 37580| 36434 37652 36707 31827  3.6p40 8083 11178| 000
de la informacién

Escala 1 : Estrategias afectivas, de apoyo y 3,7998 , 27751 3,6539 ,25795 3,6910 ,24855 3,686 7094 9,079 ,000
control.

Escala 2 : Estrategias relacionadas con el 3,7664 ,35737 3,5741 ,34738 3,6222 ,30162 3,5[73 4043 10,617 ,004
procesamiento de la informacién

ACTITUDES. DIMENSIONES Y GLOBAL

I. Valoracion del aprendizaje profundo... 3,9236 ,41680 3,766 ,41817 3,8263 ,40902 3,7477 69081 5,089 ,002

1. Valoracion y actitud positiva hacia el trabajo 4 d h

en equipo 4,1871 ,60581 3,9847 ,68463 4,03439 ,61510 3,9673 616® 3y 752 3,528 ,015
11l. Atribuciones internas 4,1381 ,54286 3,9281 ,55846 4,0194 ,56124 3,9475 974K 4,081 ,007
Actitudes puntuacion global 4,0056 ,339994 3,837p 033 3,9009 ,33639 3,8213 ,374438 8,4B5 ( [e]0]
ENFOQUES. PARCIALES Y GLOBALES

Estrategia superficial 2,253b , 79768 2,2885 76819 2,1836 , 71940 2,342 , 79435 1,717 ,162
Motivo superficial 1,9360 ,56883 1,896 ,54419 1787 ,49708 2,0653 ,59671 4,772 ,003
Enfoque Superficial 2,0927 ,59436 2,085 ,56746 2,0268 ,53370 2,1p44 231B| 3y 752 3,147 ,025
Estrategia profunda 2,9635 77714 2,5838 ,69832 B6 ,70498 2,707§ ,76508 7,711 ,0p0
Motivo profundo 3,2904 , 71228 2,9926 ,6919L 2,9903 ,66670 3,0792 , 7110 6,451 ,0Q0
Enfoque Profundo 3,1296 ,69091 2,7551 ,644:[38 2,8302 ,63078 2,8839 ,68262 8,843 ,0q0

Gréfico 4. Medias de estrategias, actitudesfgceres de aprendizaje de los cuatro grupos enstégio

4,5

—&— Grupo 1 Media
—a&— Grupo 2 Media
= = Grupo 3 Media

¢ Grupo 4 Media
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Una vez constatadas estas diferencias entre lésoayraipos, las pruebas “post
hoc” (Tukey) nos permitieron precisar entre quépgeuse daban las diferencias (Tabla
14). En esta tabla se han incluido solo las vaggbbn diferencias significativas y sus
valores correspondientes.

Tabla 14 Pruebas post hoc (Tukey)

Grupos 1- 2 Grupos 1-3 Grupos 1-4 Grupos 2-3 Grapbs Grupos 3-4
Dif. de Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign. Dif. de | Sign.
medias medias medias medias medias medias
(1-2) (1-3) (1-4) (2-3) (2-4) (3-4)
ESTRATEGIAS Y SUBESCALAS
1 Motivacién intrinseca ,1852( ,008
3 Valor de la tarea ,18962 ,008 ,22747 ,000 ,25502,000
5 Atribuciones externas -,3457 ,008 -,25447 ,0P2-,35650 ,001
6 Autoeficacia y expectativas ,2911 ,000 ,14465 038, ,16682 ,024 -,14653 ,024
Subescala 1 Estrategias motivacionales ,20008 ,000 , 12536 ,000Q , 1616 ,0400
13 Control, autorregulacion ,20524 ,000 , 18136 0,00 ,16626 ,003
Subescala 3 Estrategias metacognitivas ,12128 ,028
15 Habilidades de interaccion social ... ,20047 ,005
Subescala 4 Estrategias de control del contextp, ,15723 ,006
interaccién social y manejo de recursos
17 Seleccién de informacion ,2021 ,006 , 16023 37,4
Subescala 5 Estrategias de busqueda y selecqén 17937 ,007
de informacién
18 Adquisicion ,13905 ,017 ,16594 ,007
19 Elaboracion ,22300 ,031
20 Organizacion ,20637 ,017 ,26086 ,004
21 Personalizacion y creatividad ,28338 ,000 9746 ,022 ,23705 ,002
22 Almacenamiento. Uso de recursos ,33388 ,003 ,29767 ,003 ,26769 ,021
mnemotécnicos
24 Transferencia. Uso de la informacién , 26097 0,00 ,18481 ,002 ,22106 ,001
25 Manejo de recursos para usar la informacioh 4918 ,016
Subescala 6 Estrategias de procesamiento y upo,19853 ,000 , 16221 | ,000 ,21786 ,000
de la informacién
E(?r(w:t?l(;.l : Estrategias afectivas, de apoyo y 14502 000 13124 00 13142 000
Escala 2 : Estrategias relacionadas con el
procesamiento de la informacion 19233 000 19233 00 18971 000
ACTITUDES. DIMENSIONES Y GLOBAL
| Valoracion del aprendizaje profundo... , 15671 ,011 ,17591 ,002
Il Valoracion y actitud positiva hacia el trabajo § ,20287 ,037 ,21986 ,014
equipo
Il Atribuciones internas ,20943 ,010 ,1905p ,017
Actitudes puntuacién global ,16866 ,00p ,10416 ,0p2,18428 ,000
ENFOQUES. PARCIALES Y GLOBAL
Motivo Superficial -,16859 ,025 -,18825 20
Enfoque Superficial -.1675 ,0]]
Estrategia profunda ,3796p ,0Q0 ,325¢1 ,000 ,32641,000
Motivo profundo ,29787 ,00 ,3001f ,040 ,211p8 7,03
Enfoque Profundo ,37450 ,00 ,2994p ,000 2450 6,00

Como en el caso anterior comentaremos solo lodtadss con diferencias

significativas:

Las cortas diferencias halladas en el pretest genrentaron sustancialmente:
Habiamos encontrado diferencias significativasa@male las veinticincestrategiagen
el pretest; en el postest la encontramos en quBee€lieron diferencias significativas en
la puntuacién global de cinco de las seis subesodda estrategias de aprendizaje
mientras que en el pretest solo se habia dadoan_aninica subescala sin diferencia
significativa fue la Subescala de Componentes Mest pero incluso en ésta si la hubo
en una de las estrategias que
motivacionales en los grupos 1y 3, los dos coostigtas, y a la vez mas en el 1 (el
mas constructivista y con mas habilidades docerges) en el 3. En estrategias
metacognitivas, habilidades de interaccidon soegtltategias de busqueda y seleccién y
estrategias de procesamiento y uso las diferefarasecieron especialmente al grupo 1

la integran.
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frente a los otros. En la escala 1 en su conjuddd:strategias afectivas, de apoyo y
control, también las diferencias favorecieron abgr1 frente a los otros.

El grupo més constructivista y centrado en el afizaje —el grupo 1- desarroll6
mejores estrategias que los mas centrados en ddiamsa —grupos 2 y 4- y también
mejores estrategias que el 3 -constructivista ytrada en el aprendizaje, pero con
menos intensidad y que también dispone de menakdiaales docentes-. En el grupo 3
también se dieron mejores puntuaciones que errlpog 2 y 4 en bastantes estrategias
pero no aparecieron diferencias significativasasi singuna ocasion.

Por lo que respecta a lastitudesen las tres dimensiones se dieron diferencias a
favor del 1 frente a los otros tres y también epuatuacion global. Por otra parte, las
puntuaciones medias del grupo 3 fueron superiordssagrupos 2 y 4, pero sin
diferencias significativas.

En definitiva, los grupos de profesores centrades e aprendizaje,
constructivistas, desarrollaron mejores actitusgesus alumnos, y, entre ellos, el 1 mas
que el 3.

En lo que concierne a lenfoques de aprendizajge dieron diferencias tanto en
la puntuacién de enfoque superficial como en lpmdundo, en las parciales y en la
global; en el primero la media del 4 fue superida ael 3 y a la del 2, siendo mas
superficial el 4, y en el segundo la media delel Superior a los otros tres grupos. Los
grupos centrados en el aprendizaje fueron mas mutofu que los tradicionales y
especialmente el grupo 1.

7.2.1.3. Analisis de diferencias tomando el mismmomp de alumnos compartido por
profesores de diversa tipologia:

Presentaremos ahora los resultados de dos grumdsrdeos pertenecientes a la
UCV que cursaban ensefianzas de maestro y que d¢@rgadurante el mismo curso a
dos profesores que impartian dos materias difegsesmieel grupo y que pertenecian a
diversas tipologias docentes, en concreto el parderellos se adscribia a la tipologia
4, representativa del modelo centrado en la engafignel segundo a la tipologia 1,
representativa del modelo centrado en el apremdizaj

Es especialmente interesante atender a estosadgsilhabida cuenta de que en
este caso son los mismos alumnos, al contrario daé ocurria cuando comparabamos
a los alumnos de los cuatro grupos. En aquel casmmparaba a alumnos diferentes
integrados en grupos constituidos por profesoregpgutenecian a la misma tipologia.

No se presentaran resultados de analisis de dilesenderivados de la
comparacion entre los grupos (intergrupos) eneatept dado que no es posible realizar
ésta: se trata del mismo grupo que contesta unéogseziestionarios refiriéndolos a su
modo habitual de trabajar en la universidad. Sisgupresentaran en el postest. En este
caso no se trata de dos grupos en puridad, sino désmo grupo de alumnos solo que
ubicado en dos “situaciones” diferentes que vietaaas por dos profesores distintos
que imparten dos materias en el mismo grupo dediesties y que pertenecen a
diferente tipologia de ensefianza y evaluacion. §&a easo si disponemos de dos
respuestas diferentes a los cuestionarios por estddiante, dado que los alumnos los
cumplimentaron dos veces, refiriéndolos en una@afepor de tipologia 1 y en otra al
profesor de tipologia 4.

24



7.2.1.3.1. Resultados del andlisis de diferenciagergrupos” en el postest.

Como el N de la muestra era pequefio (28 sujetaspste caso se utilizd como
estadistico la “t” de Student, para muestras ind@ipates, adecuada para casos con un
bajo N.

Los resultados obtenidos se presentan en la THEbl&El Grafico 5 permite
obtener una imagen visual de las diferencias exesteentre los grupos en el postest.

Tabla 15. Descriptivos, t de Student y signifiéacile la diferencia de estrategias,

actitudes y enfoques de aprendizaje entre los grapel postest

Datos del postest N Media Dest\l,/;]acmn gl t Sign.
Estrategia 1 Motivacion intrinseca Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,9167 47683 | 54 3047| 004
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,3095 ,48795 ’ ’
Estrategia 2 Motivacion extrinseca Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,6607 1,00971| 54 066! 948
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 2,6786 1,02030 ' ’
Estrategia 3 Valor de la tarea Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 4,0357 ,34503| 54 3612] o001
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,3929 , 39340 ' ’
Estrategia 4 Atribuciones internas Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 4,0476 ,38183| 54 -900| 372
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,1548 ,50088 ' ’
Estrategia 5 Atribuciones externas Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,9286 ,86831| 54 1027| 309
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 2,6607 1,07198 ' ’
Estrategia 6 Autoeficacia y expectativas Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,8023 ,44655| 54 -1908| o062
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,0485 ,51656 ' ’
Estrategia 7 Inteligencia modificable Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,9286 ,71640| 54 1150| 255
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,1276 ,57079 ' ’
Subescala 1Estrategias motivacionales Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,8065 ,35226| 54 | 2719|009
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,0544 ,32972 ' ’
Estrategia 8 Estado fisico y animico Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,7360 ,63689| 54 023| o082
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,7321 ,63439 ' ’
Estrategia 9 Control de la ansiedad Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,5089 ,83189| 54 -316| 753
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 2,5799 ,84928 ' ’
Subescala 2 Componentes afectivos Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,1111 ,64848| 54 -368| 714
Alumnos del profesor Tipo 1 28| 3,1731 ,61089 ' ’
Estrategia 10 Conocimiento de objetivos y critede evaluacion Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,7143 ,56811| 54 -654| 516
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8214 ,65566 ' ’
Estrategia 11 Planificacién Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,3304 ,60878| 54 .055| o957
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,3393 ,61695 ' ’
Estrategia 12 Autoevaluacion Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,7619 ,61435| 54 -080l 937
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,7738 ,49735 ' ’
Estrategia 13 Control, autorregulacion Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,9814 ,41934 | 54 -479| 634
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,0298 ,33040 ' ’
Subescala 3 Estrategias metacognitivas Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,7235 ,31895| 54 -739| 463
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,7881 , 33508 ' ’
Estrategia 14 Control del contexto Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,9107 ,36142| 54 807! 423
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8214 ,46076 ' ’
Estrategial5 : Habilidades de interaccién socigbnendizaje con Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,9430 ,45809| 54 | -,270 | ,788
comparieros Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,9762 ,46418
Subescala 4 : Estrategias de control del conterteraccion social y Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,9313 ,30672| 54 ,187| ,852
manejo de recursos Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,9143 ,37190
Estrategia 16 Conocimiento de fuentes y blsquedafdrmacion Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,3750 ,57534| 54 1310|196
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,5804 ,59727 ' ’
Estrategia 17 Seleccion de informacién Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,5265 ,45310| 54 1310|196
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,5979 ,46822 ' ’
Subescala 5 Estrategias de busqueda y seleccigratenacion Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,4519 ,37303| 54 1334 188
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,5947 ,42663 ' ’
Estrategia 18 Adquisicion de informacién Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,9732 A7794| 54 1334 188
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,1875 42287 ' ’
Estrategia 19 Elaboracion Alumnos del profesor Tipo 4 28| 2,9762 ,64104| 54 3533 o001
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,5810 ,64014 ' ’
Estrategia 20 Organizacion Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,7000 ,72725| 54 1784| o080
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,0357 ,67999 ' ’
Estrategia 21 Personalizacion y creatividad Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,3181 ,69238| 54 1391|170
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,5429 ,50143 ' ’
Estrategia 22 Almacenamiento. Memorizacion. Usoedarsos Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,7262 ,67922 54| -,868 | ,389
mnemotécnicos Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8810 ,65555
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Estrategia 23 Almacenamiento. Simple repeticion Alumnos del profesor Tipo 4 28| 2,4643 ,91215| 54 -534| 506
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 2,5893 ,83946 ' ’
Estrategia 24 : Transferencia. Uso de la informacio Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,8929 ,54474| 54 2443| 018
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,2500 ,54904 ' ’
Estrategia 25 Manejo de recursos para usar la infenacién adquirida Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,6786 , 74801 | 54 -805| 424
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8393 , 74602 ’ ’
Subescala 6 . Estrategias de procesamiento y uska dgformacion Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,6013 ,43631| 54 2a74| o017
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8738 ,38654 ' ’
Escala 1 : Estrategias afectivas, de apoyo y contro Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,6838 ,19395| 54 2817 007
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8564 ,25965 ' ’
Escala 2 Estrategias relacionadas con el procesamo de la Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,5836 ,37352| 54 2333] 023
informacion. Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8132 ,36289 ' ’
Puntuacion global de estrategias Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,5535 21747 | 54 7726 000
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,8348 ,28562 ' ’
Actitudes factor | Valoracion del aprendizaje prafdo, con comprensién, Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,7398 47628 | 54 2119| 039
disposicion activa... Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,9745 ,34130 ' ’
Actitudes factor Il Valoracién y actitud posititacia el trabajo en equipo Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 4,0536 ,45824 | 54 -654| 516
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,1429 ,55872 ' ’
Actitudes factor Il Atribuciones internas Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,8571 ,54190| 54 2200| 026
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,1964 ,56665 ' ’
Actitudes puntuacion global Alumnos del profesor Tipo 4 28| 3,8182 ,31199| 54 2763| 008
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 4,0455 , 30353 ' ’
Estrategia superficial Alumnos del profesor Tipo 4 28| 2,2754 ,83460| 54 15371 130
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 1,9663 ,66090 ' ’
Motivo superficial Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 1,9620 44237 | 54 2a32| o018
Alumnos del profesor Tipo 1 28| 1,7101 , 32361 ' ’
Enfoque superficial Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,1097 ,59028 | 54 2297| 030
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 1,8194 ,35676 ' ’
Estrategia profunda Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,8286 , 73377 | 54 .545| 588
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 2,9393 , 78566 ' ’
Motivo profundo Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 3,2214 , 71872 | 54 453 652
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,3166 ,84674 ' ’
Enfoque profundo Alumnos del profesor Tipo 4 28 | 2,9857 ,64905| 54 -s1al 419
Alumnos del profesor Tipo 1 28 | 3,1308 ,68420 ' ’

Gréfico 5. Medias de estrategias, actitudes y ardegle los alumnos con los dos profesores en &lgtos
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Encontramos, en el postest, al acabar la docercig asignaturas, que los
mismos alumnos, cuando habian trabajado una matemiain profesor centrado en el
aprendizaje y con habilidades docentes, desarevilalas estrategias de aprendizaje y
de mas calidad que cuando trabajaban otra matenaotto profesor centrado en la
ensefianza, tradicional, y con pocas habilidadegndes. Las puntuaciones fueron
superiores en casi todas las estrategias con axiént positiva y la diferencia fue
significativa en dos subescalas (Estrategias Maitveales y de Procesamiento y Uso),
en las dos escalas (Estrategias Afectivas, de Apgpy&ontrol, y Estrategias
relacionados con el Procesamiento de la Informdgyéan la puntuacion global del
cuestionario de estrategias de aprendizaje.

Lo mismo ocurrié con las actitudes, que eran mejom ese mismo profesor,
hallandose diferencias significativas en dos de ties factores (Valoracion de
Aprendizaje Profundo y Atribuciones Internas) yla@puntuacién global.

Y también con los enfoques de aprendizaje, que @ profundos y menos
superficiales con el profesor de tipologia 1. Bt esso la diferencia fue significativa
en Motivo Superficial y Enfoque Superficial con mofesor de tipologia 4, lo que
muestra un mayor enfoque superficial con este poofe

7.2.2. Resultados relativos al rendimiento de los estudemen funcidén de los tipos
de profesores.

Suponiamos que los alumnos universitarios rendirigs con profesores
centrados en el aprendizaje que con profesoregdesten la ensefanza.

Para corroborar el supuesto, llevamos a cabo andksvarianza (ANOVA) de
las calificaciones de los estudiantes universisaentre los cuatro grupos establecidos
en funcion de las cuatro tipologias docentes y daluacion de los profesores.
Queremos precisar que las calificaciones sometidamsideracion fueron las obtenidas
en la asignatura impartida por el profesaue habia servido para establecer su
tipologia docente y de evaluacion.

Los resultados obtenidos se recogen en la Tabla 16.

Tabla 16. Estadisticos descriptivos, F de ANOVAgynsicacion de la diferencide
puntuaciones de calificaciones entre los cuatrp@gwe alumnos

VARIABLE DEPENDIENTE. CALIFICACION OBTENIDA EN LA| N | Media | Desviacion | gl F | Signif
ASIGNATURA IMPARTIDA POR EL PROFESOR tipica

Grupo 1.Centrados en el aprendizaje y con habitisadcentes 114 | 7,1930 1,82838| 3y531 | 1,853 ,137
Grupo 2. Centrados en la ensefianza. Tradiciorateshabilidades docentes. 117 | 6,7949 1,69959

Grupo 3. Centrados en el aprendizaje. Con habiislaidcentes menores que enel| 179 | 7,1285 1,53616

Grupo 4. Centrados en la ensefianza. Con menosdaalei$ docentes que el 2 125| 6,8560 1,47945

Total 535 \ 7,0056 1,63011

No se encontrg diferencia significativa de mediageelos cuatro grupos. Sin
embargo, las puntuaciones medias obtenidas soanbastlaras: son los alumnos del
grupo de la tipologia 1 (profesores centrados empeéndizaje y con habilidades
docentes, pertenecientes al Modelo 1) los que mdtieuna media mas alta en
calificaciones: 7,1930. Les siguen los alumnosemextientes al grupo de la tipologia 3
(centrados en el aprendizaje y con habilidadesrdese menores que en el Grupo 1,
pertenecientes al Modelo 1): 7,1285. A ellos Igsiesn los del grupo de la tipologia 4
(profesor centrado en la ensefianza, tradicionanyrsenos habilidades docentes que
los profesores del Grupo 2, pertenecientes al Mo@gl 6,8560 y a éstos los alumnos
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del grupo de la tipologia 2 (centrados en la enssdiy con habilidades docentes,
pertenecientes al Modelo 2): 6,794. Entre los ahsrde los dos grupos centrados en la
ensefianza las calificaciones son muy similaresuoardiferencia muy liviana.

También llevamos a cabo una prueba “t” de difegerdg significacion de
medias tomando las calificaciones, en el postesips alumnos que compartian dos
profesores diferentes de distinta tipologia docdme resultados obtenidos se recogen
en la tabla siguiente:

Tabla 17. Estadisticos descriptivos, t de Studesignificacion de la diferencia de
puntuaciones de calificaciones entre los grupcs postest

VARIABLE DEPENDIENTE. CALIFICACION OBTENIDA

Media Desv. gl Diferencias| t Sig.
EN LA ASIGNATURA IMPARTIDA POR EL PROFESOR N Tipica en medias
Nota en la asignatura con el profesor Tipo 1 28 7,0741 1,99863 | 27 ,28836 ,600 | ,551
Nota en la asignatura con el profesor Tipo 4 28 6,7857 1,57191

Tampoco en este caso se encontrg diferencia gigtifa en las calificaciones
obtenidas por los alumnos cuando trabajaban cproésor del grupo de tipologia 1y
con el profesor del grupo de tipologia 4. Sin embacomo en la prueba anterior, eran
superiores las calificaciones que obtenian corradepor centrado en el aprendizaje y
con habilidades docentes (Tipol) a las que obteodenel profesor centrado en la
ensefianza y con menos habilidades docentes (Tig@aAio la media en el primer caso
7,0741 y en el segundo 6,7857.

No parece, pues, exagerado defender que los prefeszentrados en el
aprendizaje consiguen un rendimiento mayor de dusinms que los profesores
centrados en la ensefianza, y que el rendimientiesmayor si éstos disponen de
habilidades docentes.

Sintesis general de los apartados 7.2.1.y 7.2.2.

Los diversos analisis realizados (contrastes dogr€uatro grupos de alumnos
correspondientes a las cuatro tipologias doceptesntraste entre el mismo grupo de
alumnos trabajando con dos profesores de tipolalifagentes) permitieron corroborar
nuestros supuestos iniciales: se produjeron mejeadtados en estrategias, actitudes,
enfoques y rendimiento en los alumnos que trabajaba profesores centrados en el
aprendizaje, constructivistas, y peores en los ahsmue trabajaban con profesores
centrados en la ensefianza, tradicionales. Sin gmblaay un factor modulador de los
resultados, y son las habilidades docentes dislgsnibos resultados son especialmente
claros en los grupos de alumnos que trabajan adfeguores centrados en el aprendizaje
y con habilidades docentes (Tipologia 1). No lo tomto en el caso de alumnos que
trabajan con profesores centrados en el aprendpeje con menos habilidades
docentes (Tipo 3). De modo que los profesores @gosren el aprendizaje que disponen
de suficientes habilidades docentes (en la plagitn, ensefianza y evaluacion),
fomentan el desarrollo de estrategias mas eficasadisticadas, de actitudes positivas
y de enfoques profundos de aprendizaje.

La clave estara, pues, en disponer de profesorear@ concepcion centrada en
el aprendizaje y, al mismo tiempo, con habilidadesentes para conducir las tareas de
ensefianza-aprendizaje.

Los resultados de nuestra investigacion son coteresn gran parte con los
hallados por otros investigadores de cara a pilabafluencia de los modos de ensefiar
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y evaluar de los profesores en el modo de apreselesus estudiantes. Sin embargo,
permiten avanzar en la investigacion sobre el teatadisefio utilizado corrige las
debilidades de algunos trabajos anteriores quesafinmos en su momento (Buendia y
Olmedo, 2003, Gow y Kember (1993), Kember y Gow9d)9 Navaridas (2002),
Norton y Crowley, 1995). Nuestro trabajo elude layoria de las limitaciones
importantes de los anteriores. Por una parte, laluagion de los procesos de
aprendizaje de los estudiantes ha sido mas complatarando las estrategias, los
enfoques, las actitudes y el autoconcepto, asi cmaalificaciones académicas. Por
otro, la valoracion de los tipos 0 modelos de emsedi de los profesores ha incluido
referencia a su concepcién del conocimiento y getradizaje, a su metodologia de
ensefianza y evaluacion y a sus habilidades docenégiante un cuestionario propio
sélido y bien estructurado, elaborado y validadtagpropia investigacion.

Ademas, nuestro enfoque ha sido ecolégico, analizdn que hacian los
profesores en su asignatura, definiendo su modelcertsefianza y evaluacion, y
valorando lo que ocurria con sus alumnos a lo lalgjocurso: se trataba de precisar
como modulaban los estudiantes su modo de apreatdediendo a cdmo se les
ensefiaba y evaluaba. En ese sentido, cada prdfassido estudiado junto con los
alumnos de su curso, lo que se ha traducido ensefial de tipo cuasiexperimental, en
qgue el programa de intervencion no era algo disefeat hoc, como en el caso de
Gordon y Debus (2001) o de Norton y Crowley (19%mp el “modo de ensefiar y
evaluar del profesor en su aula”. Los alumnos hdo sgrupados por tipologias
docentes y de evaluaciéon de sus profesores. Asiitss aproximaciones no demasiado
finas, como las encontradas en algunos estudias,etjguetaban a departamentos o
facultades de “transmisoras” o “facilitadoras” derendizaje (Gow y Kember, 1993 y
Kember y Gow, 1994), lo que no parece demasiadstajo. Los datos de estos
agrupamientos han sido analizados en bloque, tomamshjuntamente todos los
alumnos de las universidades que constituian lastrayjey también parcialmente,
viendo qué ocurria con alumnos que compartian dofegores con dos tipologias
diferentes.

La muestra utilizada ha sido lo suficientemente lemyp representativa como
para permitir generalizaciones a la poblacion usitaria y los analisis estadisticos
utilizados han sido los adecuados, desde nuestro pie vista, para el proposito de la
investigacion.

Se trata, pues, desde nuestro punto de vista, @eportacion relevante en el
ambito de la investigacion en que se inscribe.

7.2.3. Resultados relativos a las razones de los estudisrgara aprender como lo
hacen.

Uno de los objetivos de la investigacion era valip@rcialmente el modelo de
aprendizaje del que partiamos. Es una tarea sunb@rmempleja en la que estamos
trabajando. El procedimiento idoneo para ello esamdlisis multicausal usando
ecuaciones estructurales. Dada la gran cantidadadables evaluadas (muchas de
presagio y de proceso y el rendimiento académiomoeariable de producto) estamos
siguiendo distintas rutas para depurar el modeha dk ellas es el analisis de regresion
multiple.

Con una muestra de 1296 alumnos de la primeratigaegn hemos realizado
analisis de regresion multiple utilizando como txtes del rendimiento (evaluado
mediante la media de calificaciones de cada esttg)itas puntuaciones de cada uno de
los constructos por separado (estrategias, enfpquéiides y autoconcepto). Hemos
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encontrado que las estrategias son las que mayer gwedictivo tienen sobre el
rendimiento académico, del que explican alrededet #2,1%, seguidas del
autoconcepto, que explica alrededor del 10,5%asl@dttitudes, que explican alrededor
del 7,4% y de los enfoques, que explican alredddbs,4%4%

Cuando hemos introducido como predictores todas viasables juntas
(puntuaciones de las veinticinco estrategias, detres factores actitudinales, de los
cuatro factores de enfoques de aprendizaje y deite® tipos de autoconcepto) el
poder predictivo ha sido de alrededor del 18,3%gle supone la existencia de
colinealidad entre las variables, que habra quardep

Mientras seguimos trabajando en ello, hemos anmklikas resultados obtenidos
de una submuestra de 673 alumnos atendiendo adpsiestas dadas a la cuestion
ndmero 89 del cuestionario de estrategias de apeied en que se pedia a los
estudiantes que analizaran los 10 factores promuesh los items otorgando la
puntuacion de 1 a la variable o factor que tuviesg/or importancia a la hora de
determinar su modo de estudiar las asignaturasay 4@e la tuviese menor.

En la Tabla 18 se presenta una sintesis de lagacadaes de los distintos items
de la cuestién namero 89 por parte de los sujéinslas dos primeras columnas de
resultados se ha recogido el numero de sujetoshguoeelegido el item en primera
opcion y su porcentaje con respecto al total dadastra. En las dos ultimas se recoge
el numero de sujetos que han elegido el item engpo, segundo o tercer lugar con su
porcentaje.

En las Tablas 19 y 20 se presentan los items addsnpor frecuencia de
eleccion de los estudiantes, ya sea en primer |(fabla 19) y sea en primero/
segundo/tercero (Tabla 20).

Tabla 18. Porcentaje de eleccion por parte dellosreos

Primera eleccion Tres primeras eleccionds
FORMULACION DE LOS [TEMS. FACTORES Namero de [ 50 oonaje| NUMEro del oo contaje
sujetos sujetos
89.1: El modo que tengo de estudiar las asignatiepsnde de la forma de ensefiar del profesormétsdos 104 13,8 333 49,5
que utiliza
89.2: El modo que tengo de estudiar las asignatlepende de la forma de evaluar del profesor ynk®dos 25 3,9 108 16
que utiliza
89.3: El modo que tengo de estudiar las asignatiepende del interés que despierta en mi la asignat 298 39,6 512 76,1
89.4: El modo que tengo de estudiar las asignatlepende de mi experiencia previa (utilizo lo que m 14 1,9 109 16,2
servido otras veces)
89.5: El modo que tengo de estudiar las asignadeasnde de los objetivos que me propongo consqguir 95 12,6 272 40,4
(aprobar, sacar buenas notas, aprender, etc.)
89.6: El modo que tengo de estudiar las asignatlepende de las técnicas y destrezas que domimo|par 33 4.4 139 20,7
trabajar (lectura comprensiva, resumen, subrayegipiema, recursos mnemotécnicos, repeticion, etc.)
89.7: El modo que tengo de estudiar las asignatigpsnde de lo motivado que esté 69 9,2 333 49,5
89.8: El modo que tengo de estudiar las asignatiepende de lo que espera de mi mi familia 3 0,4 21 2,8
89.9: El modo que tengo de estudiar las asignatiepende de coémo me encuentre de estado fisidonjcan 27 3,6 153 9,8
89.10: El modo que tengo de estudiar las asigretlepende de si trabajo en equipo y encuentroogbage 4 0,5 42 6,2
mis comparfieros

12 Resultados de la segunda investigacion aludidaggtenos desarrollando actualmente, con una mudsst?36
alumnos, elevan este poder predictivo en el cadadestrategias, situandolo en torno al 15,9% glaaso de las
actitudes, que se ubica en torno al 12%. Tambiésl easo del autoconcepto, que se sitda en torhb%l El poder
predictivo que asignan a los enfoques es simitatomo al 6,5%.

13 Esta cuestién, interesante para los propdsitofadavestigacion, fue eliminada en la versién défia del
instrumento, que se limita a evaluar estrategieapdendizaje.
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Tabla 19. Factores ordenados por frecuencia deiests de los alumnos en primera eleccion

Orden de eleccion FORMULACION DE LOS ITEMS. FACTORES
(en primera eleccién)

10 89.3: El modo que tengo de estudiar las asigamtiepende del interés que despierta en mi lnzsig

2° 89.1: El modo que tengo de estudiar las asiggmatlepende de la forma de ensefiar del professrimpétodos que utiliza

3° 89.5: El modo que tengo de estudiar las asicgmattlepende de los objetivos que me propongo coms@grobar, sacar buenas not
aprender, etc.)

40 89.7: El modo que tengo de estudiar las asiggmtiepende de lo motivado que esté

50 89.6: El modo que tengo de estudiar las asigmatlepende de las técnicas y destrezas que daiadrabajar (lectura comprensivg,
resumen, subrayado, esquema, recursos mnemotéameigescion, etc.)

6° 89.9: El modo que tengo de estudiar las asiggmtiepende de cémo me encuentre de estado fiaitionjco

7° 89.2: El modo que tengo de estudiar las asigaatiepende de la forma de evaluar del profesas ynktodos que utiliza

8° 89.4: El modo que tengo de estudiar las asiggmtiepende de mi experiencia previa (utilizo le me ha servido otras veces)

9° 89.10: El modo que tengo de estudiar las asigg@tlepende de si trabajo en equipo y encuenamogb de mis comparfieros

100 89.8: El modo que tengo de estudiar las asigiatlepende de lo que espera de mi mi familia

Tabla 20. Factores ordenados por frecuencia geestas de los alumnos en

primera/segunda/tercera eleccion

v

Orden de eleccién
(en primera/segunda/
tercera eleccion)

FORMULACION DE LOS ITEMS. FACTORES

1° 89.3:

El modo que tengo de estudiar las asigmatlepende del interés que despierta en mi lnadsig

2° 89.1: El modo que tengo de estudiar las asiggmtlepende de la forma de ensefiar del professrmétodos que utiliza

3° 89.7: El modo que tengo de estudiar las asigaatlepende de lo motivado que esté

40 89.5: El modo que tengo de estudiar las asigamtlepende de los objetivos que me propongo coingegrobar, sacar buenas notas, aprenfler,
etc.)

50 89.9: El modo que tengo de estudiar las asigaatlepende de cémo me encuentre de estado fiaitionjco

6° 89.6: El modo que tengo de estudiar las asigamuepende de las técnicas y destrezas que d@auiadrabajar (lectura comprensiva, resunfe

subrayado, esguema, recursos mnemotécnicos, iépgestc.)

7° 89.4: El modo que tengo de estudiar las asiggmtlepende de mi experiencia previa (utilizo le e ha servido otras veces)
8° 89.2: El modo que tengo de estudiar las asiggmatiepende de la forma de evaluar del profesms ynktodos que utiliza

9° 89.10: El modo que tengo de estudiar las asiggmatiepende de si trabajo en equipo y encuenamogb de mis compafieros
10° 89.8: El modo que tengo de estudiar las asigamatiepende de lo que espera de mi mi familia

Obsérvese que el item que ha sido elegido en piugar por mas estudiantes
es el 89.3 (interés) ya que han sido 298 los algngue afirman que es el factor mas

importante

a la hora de explicar como estudianakignaturas, lo que representa un

39,6% de la muestra. En segundo lugar figura el 88.1 (forma de ensefiar), elegido

por 104, lo
(objetivos),

gue representa un 13,8% de la mueBtratercero figura el item 89.5
elegido por 95 alumnos, un 12,6% daleestra.

Las otras respuestas dan tasas muy bajas, yreBe solo obtiene la primera
respuesta de 25 alumnos, un 3,9 %.

Si sumamos las tres primera elecciones encontrgo®son 512 alumnos, un
76,1% de la muestra, los que manifiestan que egearks el que explica su modo de

estudiar la

materia (item 89.3). Asi mismo, hay3 akimnos, un 49,5%, que afirman

que la cuestion depende de su motivacion (item)8&rcontramos también 272
alumnos, un 40,4%, que afirman que la cuestion rdkpede los objetivos
autopropuestos. También hay 333 alumnos, un 49¢h#é, afirman que la cuestion
depende del modo de ensefar del profesor (iten).838dlo 108 alumnos, un 16%,

manifiestan

que la clave esta en el modo de eval@dos profesores (item 89.2). En

este caso, se trata de una tasa de respuestadajap si la comparamos con las dadas
a los items anteriormente citados, sino también lasndadas a otros items, siendo
superado en los items 89.4 y 89.6. Solo las regmiesdas a los items 89.8, 89.9 y
89.10 tienen tasas mas bajas.
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Ello supone que son variables de tipo personadrés y motivaciétf, las que
mas potencia tienen para explicar el modo de estad los estudiantes. Les sigue una
variable contextual, la referida a los modos dee@asde los profesores. También tiene
peso importante la referida a los objetivos querepio estudiante se propone. Sin
embargo, los modos de evaluar de los mismos, gs@tnos creiamos determinante, no
se presentan como tal, sino como muy poco relevante

Otra variable con peso casi nulo es la referida afluencia familiar (item
89.8). Seguramente ello se debe a la gananciatencamia del estudiante universitario
al que ya le influye poco la familia en este terrd.

Estos resultados nos dan una nueva perspectigggla de la vivencia personal
de los estudiantes. Segun ellos no son los modesskfiar y evaluar de los profesores
los factores mas importantes en su modo de estatliarvariables de tipo personal
(interés, motivacion, objetivos). Es cierto que egdos de ensefiar de los profesores
tienen peso, pero no mayor que otras variablesopales, y también lo es que,
aparentemente, los modos de evaluar tienen unrpesbo menor del que suponiamos.
Estos datos deberan ser contrastados con los dbseni partir del uso del analisis
multicausal.

8. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos nos permiten una primedadacion parcial del
modelo de aprendizaje autorregulado del que pastitBonsiderando las variables del
sujeto, muestran la incidencia de estrategias,geefg actitudes y autoconcepto en el
rendimiento del alumno. Atendiendo a las varialblelscontexto prueban la influencia
de los modos de ensefiar y evaluar de los profesoréss modos de aprender de los
estudiantes y en su rendimiento acadéfmico

Por otra parte, los datos son coherentes con lkedba por otros autores al
corroborar la existencia de dos grandes modelosaaantelo centrado en el aprendizaje
y otro centrado en la ensefianza, con dos variariegmedias.

Un hallazgo fundamental de la investigacion es dpge alumnos cuyos
profesores trabajan con metodologias centradakagrandizaje desarrollan estrategias
de aprendizaje de mas calidad, tienen mejoresudetit utilizan enfoques mas
profundos que aquéllos cuyos profesores trabajanneetodologias centradas en la
ensefianza, de tipo tradicional y obtienen mejodireiento académico. Los resultados
son mucho mas claros cuando los profesores, addeni@ner una concepcion centrada
en el aprendizaje, y de usar metodologias coherecte ella, disponen de mas
habilidades docentes (caso de los profesores debgt/tipologia 1). Hay, pues, un
factor modulador, que es la disposicion de haldkdadocentes, cuando se une a una
concepcion del proceso centrada en el aprendizajena actuacién consistente con la
misma.

No es nuestro objetivo realizar un planteamientanigueeo desacreditando
absolutamente el modelo tradicional de ensefianzte Eodelo tiene también
virtualidades y puede ser aceptable siempre quepaxen las habilidades docentes
precisas (planificacion, uso de metodologias adksjgorocedimientos de evaluacion
rigurosos, etc.), lo que ocurre en el grupo/tip@og, al que pertenece un grupo
importante de profesores. Se trata de profesionatgspetentes aunque con una

14 Las entendemos como variables personales aunques smmscientes de que son variables mediadas tapbié
el contexto y la experiencia previa

1 Es cierto gue segun los propios alumnos, cuantiEsgereguntaba por las razones para trabajar cotmacian, los
métodos de evaluacion no tenian un peso tan révamo nosotros pensabamos, aunque si los mételos
ensefianza.
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concepcion tradicional del aprendizaje y de la Basea. Cuando una leccion magistral
es realmente magistral (bien preparada, bien ingiésaa y bien evaluada) puede ser
eficaz. Y si la leccibn magistral lo es de tipo tiggpativo, mejor que mejor. El
problema se plantea especialmente cuando una aacepradicional -de tipo
transmisivo-, no va acompafada de suficientesidabi#s docentes que la hagan eficaz,
lo que ocurre con el cuarto grupo de profesores.fBafesores que se limitan a explicar
su disciplina y a evaluarla mediante un examen pstenciar la interaccion con los
estudiantes y su participacion y sin ofrecerlefead-back adecuado.

Como clave explicativa del problema, desde nugsirto de vista, aparte de
elementos de tipo vocacional que puedan estar ebhase, esta la cuestion de la
formacion y de la profesionalizacién docente. Desdestro punto de vista no es
razonable que los profesores universitarios puajrer como tales sin un periodo
previo de formacién pedagdgica. Si bien es ciete sin saber no se puede ensefar
también lo es que no basta con saber para sal@tagnkas universidades espafiolas lo
estan empezando a entender asi y han introducib@sws formativos para profesores
noveles, con diversas formulas (cursos puntualesepos formativos mas largos con
mentores competentes, etc.), pero no es algo dead@en todas las universidades ni
para todos los profesores en aquéllas en las gseemexprogramas de esta indole
(Kember, 2009).

Ello nos lleva a reclamar una oferta racional deméxion para profesores
universitarios noveles y también para profesoregjenticio, adaptada a las necesidades
que generan las politicas de convergencia, queereguprofesores centrados en el
aprendizaje que sean capaces de estimular el désgrersonal y autbnomo de sus
estudiantes, estudiantes que tiene que “aprendaprender’, que deben manejar
estrategias de aprendizaje, con buena motivaaiferéis y actitudes comprometidas. Y
las iniciativas tanto de formacion inicial como d@@macion continua para los
profesores universitarios han de ser iniciativagesodas en el tiempo, estables y con
una planificacion rigurosa a corto, medio y lar¢gep (Fernandez March, 2008).

Vehiculos adecuados para la formacion y el intebtande experiencias
docentes y de innovacion en la Universidad son i&mhps congresos y reuniones
nacionales e internacionales, en creciente expansitada vez interesa mas la
formacion, la innovacion y la investigacion sobaiefdrmacion en la universidad-. De
ellos tenemos en Espafa buenos ejemplos, comd&lIGCongreso Internacional de
Docencia Universitaria e Innovacion, promovido pas universidades catalanas).
También lo son la constitucion de redes y de eguil@oinvestigacion.

En definitiva, es un reto que debe abordar la usigad espafiola, que pasa
también por prestigiar la docencia —no sélo la stigacion- y por darle un peso
especifico, superior al que ahora tiene, en laecary en la promocion del profesor
universitario (Bolivar y Caballero, 2008).

Por otra parte —y ésta es la otra cara de la naeneggun los resultados
obtenidos en la investigacion, no todos los estudguniversitarios se manejan bien en
estrategias de aprendizaje, enfoques y actitudefiaBe necesario, pues, reforzar los
flancos débiles en este territorio. Si queremosmpr@r la excelencia en nuestros
estudiante® hay que trabajar en esta direccién. Y la univeieéspecialmente en sus
primeros cursos, es un espacio idéneo para eltcsgrdos primeros cursos los que mas
deserciones y fracaso comportan.

Los datos de nuestra investigacion y los que poipoa la literatura reflejan
que lo que hacemos los profesores influye en lo lmaeen los estudiantes y que

'8 El modelo de estudiante excelente que estamosd@ide precisar en nuestra investigacion actual se
orienta en esa direccion.
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determinados programas desarrollados “ad hoc” (@ond Debus, 2002; Hernandez
Pina, Rosario, Cuesta, Martinez y Ruiz, 2006) puedeidar a mejorar las estrategias,
enfoques y actitudes de nuestros alumnos. Tenigado que los programas especificos
de los que tenemos datos son iniciativas interesgrdra la investigacion por los datos
que proporcionan, nos parecen mucho mas relevdatesactuaciones estables y
sostenidas en el tiempo. En esta direccion vemesmdmeras fundamentales de que los
profesores universitarios ayudemos a los estudianganzar en este territorio.

La primera de ellas supondria la inclusion de agutisciplina de tipo
transversal en los primeros cursos de la univedsi@idonereo y Pozo, 2003), que
ensefie a los estudiantes a aprender a aprendeismiviersidad. En una asignatura de
este tipo se pueden trabajar las estrategias dmdipaje, las habilidades de trabajo
cooperativo, etc. La configuracion de nuevos plamesido una oportunidad que en
algunos casos se ha utilizado para incluir unaipglisa de esta indole, de corte
instrumentdl’. Hay universidades en otros paises, como EEUldueresto ya se venia
haciendo (Norton y Crowley, 1995).

La otra alternativa, imprescindible y complememtadie la anterior si ésta
existiera, pasa por la actuacién del profesor eaukdl desde la perspectiva del modelo
centrado en el aprendizaje. Este modo de actuapmdéésor comporta disefiar la
materia de modo que el profesor actie como un medigGordon y Debus, 2002)
capaz de crear un entorno de aprendizaje en quealsge para resolver problemas
reales, con tareas auténticas, “orquestando” lea@idn de aula para favorecer la
indagacion, el cuestionamiento, la cooperacionedos estudiantes y la reconstruccion
del conocimiento. Ahi se incardina la metodologi@cemte coherente con estos
planteamientos y ajustada a objetivos de excelemgia van mucho mas alla de
“redecir” lo aprendido: metodologia expositiva cdansea preciso, metodologia
mayeéutica, estudio de casos, elaboracion de pmgyecesolucion de problemas,
simulaciones, trabajos de investigacion... Y unal@acion coherente, que deber ser
formativa y continua, insertandose en el proceserdefanza-aprendizaje y aportando
a los alumnos indicios, claves y recomendacionea fm mejora, de modo que el
estudiante vaya interiorizando criterios de calidpee le permitiran aprender a
autoevaluarse y a mejorar el propio proceso dendppae (Padilla y Gil, 2008). Un
problema endémico en la universidad durante ded@asi@mpo ha sido limitar la
evaluacion a una calificacion numérica mediantexamen tradicional sin posibilidad
de feed-back, lo que supone pervertir el autérgetido de la evaluacion, su caracter
diagnostico y formativo reduciéndola a pura evatwacsumativa y de resultados.
Estamos a tiempo de cambiar y urge que lo hagamos.

ANEXO. RESULTADOS PROVISIONALES RELATIVOS AL MODELO
DEL ALUMNO EXCELENTE

En este trabajo hemos hablado de modelos de emrseijade modelos de
aprendizaje. Hemos encontrado que determinados lasodecentes inducen modos
diferentes de trabajar en sus estudiantes. Ponasgparece pertinente cerrar el trabajo
aportando algunos datos derivados de nuestro gmtoxacto de investigacion. Es una
investigacion de tres afios a la que hicimos meralidmicio de este trabajo, que aborda
el tema de la excelencia en el alumno universit&roella pretendemos estudiar lo que
hacen los alumnos con mejor nota de entrada eniV@rsidad que pueda explicar su
rendimiento, de cara a precisar modelos eficacefum@onamiento que se puedan

" Es el caso de los grados de Pedagogia y Educadidial ®n la Universidad de Valencia, con una materi
denominada “Estrategias de aprendizaje y partidpagn la universidad”, de 6 créditos, que se itgpan 1° curso.
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generalizar y ensefar, en la medida de lo posP&a ello estamos analizando

mediante cuestionarios sus estrategias de apr@gmdizdoques, estilos y actitudes ante
el aprendizaje; en definitiva, su manera de aboedaaprendizaje, asi como otras

variables relevantes incidentes (Autoconcepto, @drcepcion de sus profesores y de
sus clases, integracion en la universidad, etcyadies grupos de alumnos de 1° de la
Universidad Politécnica de Valencia con las mejaretas de entrada de diferentes
titulaciones cuyos resultados se compararan canrels de calificaciones medias de

sus mismas titulaciones. En esta investigacion.eoaiada en el actual afio académico,
se llevara a cabo un seguimiento de su evolucidantde sus dos primeros cursos de
permanencia en la universidad mediante un disefigitialinal, con varias tomas de

datos (cualitativas y cuantitativas) a lo largo s dos primeros afios de la

investigacion de los alumnos y de sus profesonas (@s daran su version del alumno
excelente).

Para implementar la investigacion hemos seleccmridd grupos de alumnos
pertenecientes a 11 titulaciones de 9 centros tmileersidad Politécnica de Valencia.
Han sido seleccionadas titulaciones de primerayyrs#o ciclo, para abarcar un abanico
lo suficientemente completo y representativo.

La muestra estd integrada, en el primer pase decuestionarios, por 281
alumnos, 148 excelentes y 133 medios.

De cada una de las titulaciones han sido seleadi@na@omo sujetos excelentes
los que han obtenido las notas mas altas en ld®deAcceso a la Universidad. Como
estudiantes medios lo han sido los que se ubicabadedor de la mediana de la
titulacion, por encima y por debajo de la mismdatena equilibrada. La seleccion ha
sido realizada en septiembre de 2009, al iniciccdedo.

Con una primera toma de datos cuantitativos recsgigediante la aplicacion de
un repertorio de cuestionarios (CEVEAPEU, CPE, CPWA AF5, CHAEA® y
RAVEN™) realizada en la investigacién hasta el momentoacse hace posible
analizar las posibles diferencias existentes eadtrategias de aprendizaje entre los dos
colectivos de alumnos (excelentes y medios). Tamhbiksponemos de datos
cuantitativos y cualitativos relativos a las cuatlds que los propios alumnos y sus
profesores confieren a los alumnos excelentes. Hapungido estos ultimos datos de
los alumnos mediante una entrevista realizada esftliantes, y mediante aplicacion
de un cuestionario a todos los de la muestra, lpgiprofesores mediante la aplicacion
de la técnica del metaplan a 20 profesores der&é.cu

Los datos de que disponemos nos permiten realimprimera aproximacion al
perfil del alumno excelente, del cual presentanmasprimera sintesis:

A nivel actitudinal son sujetos con alta motivacion para aprendar,iGterés,
autonomia, iniciativa y creatividad, con confiaezrasi mismos, con responsabilidad. Se
esfuerzan, son constantes, tienen disciplina, éat@or lo que se estudia y gusto en
profundizar en temas relevantes de las materianeni espiritu de sacrificio y son
honestos.

A nivel de capacidades personaleson capaces, inteligentes, con buen
razonamiento. Son conscientes de los errores ynagnede ellos. Son autbnomos, con

'8 El Cuestionario CHAEA (Cuestionario Honey-Alonso déles de aprendizaje) sirve para evaluar los estie
aprendizaje. Se encuentra publicado en Alonso, G3dllego, D.J. y Honey, P. (199%)os estilos de aprendizaje.
Procedimientos de diagndstico y mejdgilbao: Mensajero.

Y Es el test de Matrices Progresivas de Raven que shetilizado para evaluar el Cl: Raven, J. C. Court.Jy
Raven, J. (2001Raven, matrices progresivagladrid: TEA.
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buen autoconcepto y buena memoria. Tienen tambégor 1G.1.

A nivel de capacidades interpersonalésbajan bien en equipo con otros
colegas, son buenos comparieros y gozan de haketidadiales.

A nivel de estrategias y habilidadesuncionan bien en estrategias
metacognitivas: planifican, controlan y evalUarirabajo mejor que sus compafieros con
rendimientos medios. Tienen buena organizacion. ejdan bien las estrategias de
aprendizaje y las técnicas de estudio: son madrasegue sus compafieros en la
basqueda y seleccion de la informaciéon, y tamb#&rpriocesan mejor (la elaboran,
organizan, reestructuran, recrean, retienen y gsanmas eficacia). Saben transmitir
bien las ideas a nivel escrito y oral. Tienen bgehabitos de trabajo, con asistencia
regular a clase, participacion activa, estudio icomdo/trabajo diario, llevan las
materias al dia dedicandoles el tiempo suficiergelizan las actividades de clase,
asisten a tutorias, y resuelven problemas coniéftad. Realizan adecuadamente los
trabajos. Se adaptan a las demandas de los ddengrifesores pero también cuestionan
lo que exponen los profesores, dan argumentosn capaces de ir mas alla de lo que
explican o exponen éstos. Hablan con los profesprasisten a tutorias cuando hace
falta. Realizan también un uso eficaz de las TIC.

A nivel de enfoquese decantan por enfoques profundos de aprendizaje

Logranaltas calificacioney el mejor rendimientaorresponde ks mujeres

Estos datos, mas completos sobre los alumnos agu®ldtenidos en nuestra
primera investigacion, aunque provisionales dade sgl trata de los primeros de un
proyecto largo, permiten establecer un cierto plsaho entre el estudiante propiciado
por la actuacion del profesor centrado en el apraj@y el modelo de alumno
excelente que estamos empezando a perfilar emdatigacion actual.
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