Estilos de Gocencia y evaluacion de los
profesores universitarios y su influencia
sobre los modos de aprender
de sus estudiantes

por Bernardo GARGALLO LOPEZ
Universidad de Valencia

1. Introduccion

El objetivo fundamental de este traba-
jo [1] es constatar la influencia del modo
de ensefiar y evaluar de los profesores
universitarios en el modo de aprender de
sus estudiantes. Es una conviccién que
los modos de ensefiar de los profesores
influyen en los modos de aprender de los
alumnos pero falta una clara comproba-
cion empirica. Y es fundamental precisar
esa influencia por lo que ello supone. Si se
consigue demostrar, por ejemplo, que las
metodologias centradas en el aprendizaje
inciden para que los estudiantes desarro-

llen modos mas profundos y autonomos

de aprendizaje, con competencia metacog-
nitiva y con estrategias sofisticadas y efi-
caces, ello puede tener derivaciones de
cara a la formacion inicial y permanente
de los profesores universitarios.

Analizando el modo de trabajar de los
profesores universitarios diversas inves-
tigaciones confirman que se puede hablar

de dos grandes modelos, tipologias u
orientaciones, la orientacion centrada en
la ensenanza y la orientacion centrada en
el aprendizaje (Alonso y Méndez, 1999;
Biggs, 2005; Dall’Alba, 1991; Garcia
Valcarcel, 1993; Gow y Kember, 1993;
Kember, 1997; Kember y Gow, 1994;
Larsson, 1983; Monereo y Pozo, 2003;
Samuelowicz y Bain, 2001 y 2002).

La orientacion centrada en la enserian-
za (modelo reproductivo, centrado en el
profesor, de transmision de informacién)
busca como producto del aprendizaje la
reproduccion. El uso que se espera de lo
aprendido es para aprobar o para el futu-
ro. La responsabilidad de la organizacién
o transformacién del conocimiento es del
profesor. El conocimiento se entiende
como algo construido por otros. Las con-
cepciones del estudiante no se tienen en
cuenta. La interaccion entre el estudiante
y el profesor es minima y unidireccional o
como mucho bidireccional para mantener
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la atencién o para asegurarse de la com-
prensién y aclarar dudas. El control del
contenido recae sobre el profesor. El inte-
rés y la motivacion debe promoverlo el
profesor.

La orientacion centrada en el aprendi-
zaje (modelo constructivista, centrado en
el alumno, de facilitacién del aprendiza-
Je) busca como producto del aprendizaje
el cambio mental. El uso que se espera de
lo aprendido es para la vida y para inter-
pretar la realidad. La responsabilidad de
la organizacién o transformacién del
conocimiento es compartida. El conoci-
miento se entiende como algo construido
por los alumnos de modo personal. Las
concepciones del estudiante se usan como
base para prevenir errores y para promo-
ver el cambio conceptual. La interaccién
entre el estudiante y el profesor es bidi-
reccional para negociar significados. El
control del contenido recae sobre el profe-
sor y los estudiantes. El interés y la moti-
vacién recaen sobre todo en los propios
estudiantes.

Un trabajo posterior de Samuelowicz y
Bain (2002) corrobora la existencia de dos
grandes orientaciones que también se
dan en la evaluacién, la que pone el énfa-
sis en la reproduccién del conocimiento y
la que lo hace en su construccién ylo
transformacion.

Nosotros suscribimos esta concepcién,
que establece dos modos fundamentales de
abordar la docencia en la universidad, que
dan origen a esos dos modelos, siendo cons-
cientes de que habrd muchos profesores
que se ubicaran en una “zona intermedia”.
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Cuando se trata de analizar la inte-
raccion entre los modos de ensefiar y eva-
luar y los modos de aprender existen
algunos trabajos de interés:

Gow y Kember (1993) y Kember y Gow
(1994) trataron de identificar los modelos
de ensefianza de los profesores y su
influencia sobre los enfoques de aprendi-
zaje de los estudiantes. Los autores elabo-
raron un instrumento para recoger infor-
macién sobre los modelos de ensefianza
de los profesores, identificando dos: el
modelo de “transmisién de informacién” y
el modelo de “facilitacién del aprendiza-
je”. Pasaron el cuestionario a una mues-
tra de 170 profesores de dos instituciones
politécnicas universitarias en Hong Kong,
de 15 departamentos, catalogando a los
departamentos como facilitadores o
transmisores, en funcién de las puntua-
ciones obtenidas. Posteriormente aplica-
ron el cuestionario SPQ [2] (Biggs, 1987)
a los estudiantes de esos departamentos,
un total de 3000.

A continuacién correlacionaron las
puntuaciones obtenidas entre los dos ins-
trumentos de evaluacién encontrando
asoclacién entre las puntuaciones del
modelo transmisor y el enfoque superfi-
cial y las del modelo facilitador y el enfo-
que profundo.

Parece, pues, que en los departamentos
en que la orientacién predominante de los
profesores es la de transmisién de informa-
ci6n los alumnos responden con un enfoque
superficial, y en aquellos en que la orienta-
cién es de facilitacion del aprendizaje los
alumnos lo hacen con enfoque profundo.
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Este trabajo, interesante por el modo
de afrontar el problema, presenta limita-
ciones: el andlisis de resuitados se reduce
a correlacionar las puntuaciones de enfo-
ques de los alumnos de un departamento
con las puntuaciones de modelo de ense-
fianza de sus profesores. Es una primera
aproximacion, poco fina, que trabaja sélo
con puntuaciones medias de estudiantes
y de profesores adscribiendo unos depar-
tamentos al modelo de transmisién de
informacién y otros al de facilitacién del
aprendizaje con un procesamiento de los
datos excesivamente simple.

Otros trabajos han analizado la inci-
dencia de los métodos de los profesores en
las estrategias de aprendizaje de los estu-
diantes. Asi, Navaridas (2002) analiz los
sistemas de evaluacién de los profesores
universitarios y su influencia en el modo
de aprender de los estudiantes con una
muestra de 908 estudiantes de la
Universidad de la Rioja, de primero y
{iltimo curso de varias titulaciones. Pas
a estos estudiantes un cuestionario pro-
pio (Navaridas, 2001) de estrategias de
aprendizaje, que incluye dos partes: una
relativa a variables “presagio” (caracte-
risticas del alumno y variables contextua-
les) y otra a estrategias de aprendizaje.
En la primera parte se incluyen cuestio-
nes relativas a los procedimientos de eva-
luacion.

El autor encontrd que el entorno de
evaluacién del alumnado condicionaba su
forma de aprender: los estudiantes adop-
taban una actitud més estratégica frente
al aprendizaje cuando se les evaluaba con
frecuencia mediante trabajos individua-

les o grupales (usaban més estrategias
cognitivas, metacognitivas y de apoyo).
También que cuando la evaluacién sc rea-
lizaba mediante exdmenes escritos con
preguntas -abiertas usaban mas estrate-
gias cognitivas durante el proceso de
estudio (adquisicion, codificacion, elabo-
racién, organizacidn, recuperacion). Asi
mismo, que los alumnos evaluados
mediante exdmenes escritos con ejercicios
0 casos practicos utilizaban mas estrate-
gias metacognitivas que aquellos en que
esto no se hacia.

En este trabajo los alumnos son dico-
tomizados en funcién de la frecuencia
mayor o menor de la modalidad de eva-
luacién y luego se realizan anélisis de
diferencias entre los dos grupos en las
estrategias utilizadas: cognitivas, meta-
cognitivas y de apoyo, con analisis poco
sofisticados.

La investigacién que nosotros recoge-
mos en este articulo pretende soslayar las
limitaciones de los trabajos aludidos. Por
un lado, la evaluacién del aprendizaje de
los estudiantes serd mas completa, valo-
rando sus enfoques, estrategias, actitudes
y calificaciones académicas. Por otro, la
valoracién de los tipos/modelos de ense-
fianza de los profesores incluird su con-
cepcién del aprendizaje, su metodologia
de ensefianza y evaluacién y sus habilida-
des docentes, mediante un cuestionario
elaborado al efecto.

Ademés, nuestro enfoque sera ecologi-
co analizando lo que hacen los profesores
en su asignatura y delimitando su mode-
lo de ensefianza y evaluacién. Agrupa-
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remos a los alumnos por tipologias docen-
tes y de evaluacion de sus profesores y
valoraremos cémo modulan su modo de
aprender en funcion de cémo se les ense-
na y evalla.

2. Método
2.1. Objetivos

1) Analizar la influencia de los modos
de ensefiar y evaluar de los profesores
universitarios en el modo de aprender de
sus estudiantes.

2) Precisar si los alumnos rinden més
con determinados tipos de profesor.

2.2. Hipétesis

1) Los alumnos que sean enseriados y

evaluados por profesores centrados en el -

aprendizaje desarrollaran mdés estrate-
gias de aprendizaje y de més calidad,
mejores actitudes y enfoques profundos

mientras que los alumnos ensefiados por .

profesores centrados en la ensefianza
haran lo contrario.

2) Los alumnos rendiran més con pro-
fesores centrados en el aprendizaje que
con profesores centrados en la ensefianza.

2.3. Disenio

Utilizamos un disefio cuasiexperimen-
tal pre-post con grupos experimentales y
sin grupos de control (Cook y Campbell,
1979; Weiss, 1998). Desestimamos el uso
de grupos de control, conveniente en otras
ocasiones, ya que no tenia sentido plante-
arlos en el contexto de nuestra investiga-
cién: queriamos precisar como ensefiaban
y evaluaban los profesores de los grupos
de alumnos de la muestra y establecer

tipologias de ensefianza y evaluacién de
cara a determinar en qué medida incidian
sus métodos en los modos de aprender de
los alumnos (estrategias, actitudes y enfo-
ques de aprendizaje). Ademas, no podrian
existir grupos de control en sentido estric-
to ya que sus alumnos siempre sufririan
algin “tipo de tratamiento” (ensefianza y
evaluacion) de sus profesores.

2.4. Procedimiento

Seleccionamos 13 Facultades de distin-
tas areas de las tres Universidades de la
ciudad de Valencia, dos publicas, la
Universidad de Valencia Estudio General
(desde ahora UVEG) y la Universidad
Politécnica de Valencia (desde ahora UPV),
y una privada, la Universidad Catélica de
Valencia (desde ahora UCV). En ellas, al
comenzar el curso, pasamos un cuestiona-
rio de metodologia de ensefianza y evalua-
cién [3] a un grupo de profesores (93, de
diferentes departamentos, seleccionados de
manera aleatoria, preferentemente con
docencia en asignaturas troncales y obliga-
torias) que impartian clase en las diferen-
tes titulaciones, en primer y segundo ciclo.
Contestaron el cuestionario contextuali-
zandolo en una asignatura que impartian,
diciéndonos como iban a abordar su ense-
fanza y evaluacion. Partiendo de los datos
recogidos seleccionamos 50 profesores con
diferentes estilos/tipologias de ensefianza y
evaluacién que estuvieron dispuestos a
colaborar en la investigacién y los alumnos
del grupo en que se impartia la materia
susodicha. De estos 50 sélo 42 concluyeron
el estudio por diversas razones.

Al comienzo del curso o del cuatrimes-
tre, los alumnos de esa asignatura cum-
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plimentaron los cuestionarios previstos,
de actitudes, enfoques de aprendizaje y
estrategias de aprendizaje [4] (pretest),
con respecto al modo en que abordaban
habitualmente el aprendizaje en la
Universidad en general, no en esa mate-
ria concreta, recién comenzada.

Posteriormente, al finalizar la docen-
cia de la asignatura, acabando el primer
cuatrimestre (enero) o el segundo (mayo),
los profesores contestaron de nuevo su
cuestionario para determinar si se man-
tenian sus planteamientos iniciales en
docencia y evaluacion. Al mismo tiempo,
los alumnos contestaron de nuevo sus
cuestionarios (postest), cuando ya tenian
suficiente experiencia de la metodologia
de ensefianza y evaluacion de su profesor,
contextualizdndolos en la materia en
cuestién (para precisar como abordaban
el aprendizaje en “esa” materia concreta y
con “ese” profesor concreto).

2.5. Participantes |

Profesores:

Partimos de una muestra inicial de 233
profesores del primer afio de la investiga-
cién, utilizada para otras valoraciones. A

esta muestra hay que anadir los 93 profe-
sores antes mencionados seleccionados el
segundo afio, lo que da un total de 326 pro-
fesores, de las tres universidades aludidas.

Con esta muestra final de 326 profeso-
res realizamos analisis de conglomerados
(procedimiento k-means) utilizando las
puntuaciones obtenidas por los profesores
en los items del cuestionario y hallamos
cuatro grupos (clusters) que respondian a
cuatro tipologias o estilos de docencia y
evaluacidn: el primero (de 69 profesores),
centrado en el aprendizaje, con una concep-
cién constructivista del aprendizaje y de la
ensefianza y con habilidades docentes y de
evaluacién; el segundo (de 96 profesores),
mas centrado en la ensefianza que en el
aprendizaje, con una concepcion mas tradi-
cional, y también con habilidades de docen-
cia y evaluacion, aunque menores; el terce-
ro (de 88 profesores) centrado en el apren-
dizaje, aunque con una concepcion cons-
tructivista de menor intensidad que en el
primer grupo y con menos habilidades de
docencia y evaluacion que los dos primeros;
y el cuarto (de 73 profesores), también tra-
dicional, mas centrado en la ensefianza que
el segundo y con menos habilidades docen-
tes y de evaluacion que aquél.

TABLA 1: Profesores de las cuatro tipologias docentes

Profesores por tipologfa docente N
Grupo 1 6
Grupo 2 9
Grupo 3 18
Grupo 4 9
Total 42
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TABLA 2: Alumnos por tipologia docente

Alumnos de los cuatro grupos de profesores N
Grupo 1 134
Grupo 2 154
Grupo 3 284
Grupo 4 181
Total. 753

Posteriormente seleccionamos a 50
profesores de las tres universidades par-
ticipantes pertenecientes a los cuatro gru-
pos, buscando variabilidad en cuanto a
pertenencia al grupo, y evaluamos los
procesos de aprendizaje de sus alumnos.
Ya dijimos antes que solo 42 concluyeron
el estudio.

Alumnos:

La muestra de estudiantes estuvo
integrada por 753 sujetos de los cuatro
grupos de profesores (Tabla 2). Son los
alumnos que concluyeron el estudio, de
los que tenemos datos de pretest y postest
y que concluyeron la docencia de la mate-
ria. La muestra inicial era superior, de
1127 alumnos, pero la mortalidad experi-
mental la redujo.

2.6. Instrumentos de medida
Para los profesores:

Para valorar los estilos docentes de los
profesores elaboramos y validamos un
cuestionario propio, el CEMEDEPU
(Cuestionario de Evaluacion de la
Metodologia Docente y Evaluativa de los
Profesores Universitarios), apoyandonos

en trabajos previos de otros investigado-
res (Gow y Kember, 1993; Martin y
Ramsden, 1992; Samuelowicz y Bain,
2001). Utilizamos para la validacién pilo-
to una muestra de 233 profesores y para
la validacion definitiva una muestra de
317 profesores de las tres universidades
de la ciudad de Valencia. El cuestionario
mencionado evalia la concepcién del
aprendizaje y de la ensefianza, la metodo-
logia de ensefianza y evaluacién y las
habilidades docentes del profesor compe-
tente. Consta de 51 items, organizados en
tres escalas. La fiabilidad de la primera
escala, fue de .879; la de la segunda de
832 y la de la tercera de .839 (o de
Cronbach).

Para los alumnos:

Se utilizaron tres cuestionarios: uno
para evaluar las estrategias de aprendi-
zaje, otro las actitudes y otro los enfoques.

Para evaluar las estrategias de apren-
dizaje utilizamos el cuestionario CEVEA-
PEU (Cuestionario para la Evaluacién de
las Estrategias de Aprendizaje en
Estudiantes Universitarios), elaborado y
validado por el equipo investigador con
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TABLA 3: Estructura del cuestionario CEVEAPEU y datos de fiabilidad

Escalas Subescalas Estrategias
Motivacion intrinseca
, o Motivacion extrinseca
Estrategias motivacionales Valor d la tarea
(w=692) Atribuciones intemas
Atribuciones externas
Autoeficacia y expectativas
Concepeion de la inteligencia como modificable
Estrategias afectivas, | Componentes afectivos Estado fisico y animico
de apoyo y control (0 | (a=.707) Ansiedad
automancjo) Estrategias metacognitivas Conocimiento de objetivos y criterios de evaluacion
(@=819) (0=738) Planificacion
Autoevaluacién
Control, autorregulacién
Estrategias de control del contexto, | Control del contexto
émefzcocsi?ﬂ social y manejo de recursos | Habilidades de interaccion social y aprendizaje con compafieros
o=,
Estrategias de biisqueda y seleccién e Conocimiento de fuentes y busqueda de informacidn
informacién Seleccion de informacion
{ 0=.705)
Adauisicién de informacién
Estrategias de procesamientoyusodela | Elaboracion
| Estrategias informacion Organizacion
relacionadas con el | (¢=.821) — - - —
procesamiento de la Personalizacion y creatividad, pensamiento critico
informacion Almacenamiento. Memorizacién. Uso de recursos mnemotécnicos
Almacenamiento. Simple repeticion
(0=3864) Transferencia. Uso de la informacion
Manejo de recursos para usar la informacién adquirida

una muestra de 545 estudiantes para la
validacién piloto y otra de 1127 para la
validacion definitiva.

El cuestionario integra dos escalas,
seis subescalas y veinticinco estrategias,
consta de 88 items y su estructura y datos
de validez de constructo (alfa de
Cronbach ) se recogen en la Tabla 3.

Para evaluar los enfoques de aprendi-
zaje utilizamos el Study Process
Questionnaire (R-SPQ-2F) [5] de Biggs,
Kember y Leung (2001), elaborado con
items modificados del Study Process

Questionnaire (SPQ) de Biggs (1987).
Consta de 20 items, divididos en dos esca-
las, una de enfoque superficial y otra de
enfoque profundo, cada una con 10 items.

Evaluamos su validez de constructo y
su fiabilidad con una muestra de 545
estudiantes universitarios encontrando
que el analisis factorial realizado replica-
ba la estructura del cuestionario propues-
ta por los autores asi como un buen nivel
de consistencia interna. El coeficiente
alfa de Cronbach para todo el cuestiona-
rio fue de .684, un valor mas alto que el
que aporta el trabajo de Abalde y otros
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TABLA 4. Estructura del cuestionario CEVAPU y datos de fiabilidad

Factores/dimensiones Fiabilidad
Actitud positiva hacia el aprendizaje profundo, critico, con comprension. .. a=.729
Valoracion positiva y gusto por el trabajo en equipo a=.699
Atribuciones internas: los resultados y calificaciones dependen del propio esfuerzo a= 438

(2001), en un estudio piloto de validacién
del cuestionario, que es de .483. El coefl-
ciente alfa de Cronbach para la escala de
enfoque superficial fue de .807, y para la
escala de enfoque profundo de .768.

Para evaluar las actitudes utilizamos
el cuestionario CEVAPU (Cuestionario
para la Evaluacion de las Actitudes hacia
el Aprendizaje en Estudiantes Univer-
sitarios), elaborado y validado por el equi-
po investigador, constituido por once
items agrupados en tres dimensiones.

La estructura del cuestionario resul-
tante y la consistencia interna de las
dimensiones se recoge en la Tabla 4. Para
todo el cuestionario la fiabilidad fue de
.701 (alfa de Cronbach).

3. Resultados

3.1. Relativos a los modos de aprender
Para verificar el primer objetivo de la
investigacion (influencia de los modos de
ensenar y evaluar en los modos de apren-
der) verificamos las diferencias mediante
analisis de varianza (ANOVA) tomando

los cuatro grupos de alumnos constituidos
a partir de las cuatro tipologias de profe-
sores, tanto en el pretest como en el pos-
test, de cara a precisar si no existian dife-
rencias significativas en sus modos de
aprender (estrategias, actitudes y enfo-
ques) en el pretest, y si estas diferencias
aparecian en el postest en funcién de las
tipologias de profesores.

Resultados del analisis de diferencias

entre los cuatro grupos en el pretest

Para analizar las diferencias recurri-
mos, como hemos dicho antes, al andlisis de
varianza (ANOVA) con pruebas post hoc
(Tukey). Los resultados obtenidos se pre-
sentan en la Tabla 5. En ella se presentan
los datos correspondientes a las 25 estrate-
gias que evalua el CEVEAPEU y a las 6
subescalas que las integran, a las tres
dimensiones actitudinales del CEVAPU y a
las dos puntuaciones de enfoques del CPE.
Las variables con diferencias significativas
se han marcado en negrita. Se dan en ocho
de las 25 estrategias y en una de las seis
subescalas, en una dimension actitudinal y
en la puntuacion de enfoque superficial.
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TABLA 5: Descriptivos, F de ANOVA y significacion de la diferencia de estrategias, actitudes
y enfoques entre los alumnos de los cuatro tipos docentes en el pretest

Grupe | Grupe 2 Grups J Grupo 4
Media Desv. Mediz Desv. Media Degv, Media Desv. GL. F Signif
» Tip. Tip. Tip, Tip, (Asova)
ESTRATEGIAS Y SUBESCALAS ~
T Moivacion farseca O R O R TR A N TR T8 | 30
) Motivacidn extrinsees A | o6 | 2099 | W8I | 20265 | 853 | 238 | 93639 T8 I
3 Valer dela tares 006 | I | A6l | AR &19 | ATITE | 44555 | s |
T Arbucionss nfers T I N G I S A 8
S Ambuciones exermas 27106 | 79974 | 291 | 9iTI0 | e8| 8089 | 2919 | im0 2057 ] 108
S Awochcacit y expectatves R A R G T A N D 195919
7 Intlipeucia wodificable AW |69 | A2 | 735% | 4156 | 4695 | 416l | 71619 T
Subescela | Estralegias motivaciondles 39693 | 26804 | 39003 | 29350 | 3.9499 | 29667 | 9051 | 20989 2|08
} Estado fsco y ankmico 3686 | ST | %537 | 66546 | 36008 | S1361 | 35765 | 61500 i T
5 Control de I ansiolad TSI | BT | 239 | 98306 | 2.56% | #6781 | 25014 | Si6ns I
Subescala 2 Componenies afecive; 0857|5950 | 29947 | ohe09 | 3.0800 | 57807 | 3.0383 | 56751 0|l
::f;:.’;:“"““"’"“"’"“""““ so0s | moos | 3aes| sases| saem| gemr| ssem| gam um | e
11 Plasifcacion T o0 | a0 | TAL| 2976 | 9608 | 19M9 | TS KN R
17 Avoevaluacin 6T | S5 | 369 | SS9 | 379 | SwI6 | 3683 | sei0 5% | 189
13 Control, auorregalacion TIN5 | AL | 708 | 37656 | A | 3741 | 4SOl 139 | 260
Subescala : Estrategias melacognings 33645 | 3601 | A1 | 306 | 33111 | 9699 | 35009 | 39087 AT
T4 Control del comtexio 0 |60 | 372 | 61966 | 3153 | 6026 | 370 | 6sea3 I
15 Habiidades de imieraccion social TR | oSt | 34551 | IV | A8 | S8 | A | ST\ g0 [ 28010
Subescala 1 Extraegias de control el
conlext, inkeraccidn social y manejo de smas | asaes | acen | mmes | somr | s | desmr | 4w | s
recursos
m”?"”‘”"’“‘ﬁ““'“’ bisqoedade | yocy | coeen | sae00 | mse | 3 | ;e | sam7 | s RIS
acion % [Y)
7 Seleceibn T |5 | BT | ST | LA | Wl | 33758 | 6578 548 2
Scbesaia s de by s | stem | amer| smsr| oases| seas | sms | sters o |8 >
18 Adguisicidn el R R I N N T AN o
19 Elxberscitn E T T KT KETEN R IR T 2997 | 39 o
% Orpanizacibn Vs |60 | 3T | 0042 | 3650 | 63 | 36115 | Is8s9 39 ] 08 =
I Personalizacibn y creatividad TSI | ST | 34130 | S61l6 | 34930 | 62500 | 336l | 60ra2 1916 0% -
fu‘"_"";?_‘::‘“" Usa de recursas s | ose9 | s | s ssms| sam| sses | mis so0 | am 8 3
7 Almacenamieaio, Simple epehicion 3006 | 9075 | 136 | 903% | 13006 | 49008 | 24191 | 952 ] 3 =
7 Transiereacia. Uso de s informacion 05 | S0M6 | 34957 | 5T | 39380 | 50606 | AMS1 | S8 37 |00 g8a
f&m*mp‘“““ st | oo | damo | | ases | em| s | mem 2008|099 % 3
Subescels §, Extrategias de procesemiento y e
g sose | asma | sesss | s | sesa| e | sems | s sou | o0 g2
ACTITUDES. DIMENSIONES N
T Valoraciéa del spreadizaie profandons | 38757 | 1088 | 37626 | A5 | I | 449 | 37500 | 47mdi T | o =X
1 Valoracion y actitud positiva hacia el 3y 152 (-]
it aun | s | e | soor | aams | sl oaoies | e TR *3
Tl Atibuciones iteroas Tl R R G I I T T w1 41 N &
ENFOQUES L8
Seperfichl To0T | 5 | T | 18 | Towe | A0 | 1S |G| 3yl | 4] s &%
Profundo A5 | 560 | LTG0 | 59919 | 27617 | 62595 | 27608 | 59804 6 | i
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TABLA 6: Pruebas post hoc (Tukey)

Grupos 1-2 Grupos 1-

Grupos 1-4 Grupos 1-3 (rupos 2-4 Grupos 3-4

Dif de.

medias

(3)

Dif de | Sign.

medias

(-3

Sign.

Dif de | Sign.
mediag

(i)

Dif de | Sign.
medras
23)

Dif. de
medras

24)

Dif. de
medias

34)

Sign Sien.

ESTRATEGIAS Y SUBESCALAS

3 Valor de Iz tarea

5209 1 016

10 Conocimiento de objetivos y criterios de 23708 1 043

evaluacion

2462 | 097

15 Habilidades de interaccion social ...

13471 036

17 Seleccion

15347 | 008

18 Adquisicion RELT )

19 Elaboracion

2339 | 021

22 Almacenamiento. Uso de recursos 33388 | 003

maemotécnicos

2967 |00

26769} 021

Subescala 6 Estrategias de procesamiento y
uso de la informaciin

Jd6053 | 001

ENFOQUES

Superficial ] T

i

I

[ -16m { 003

Una vez constatadas estas diferencias
entre los cuatro grupos, las pruebas “post
hoc” (Tukey) nos permitieron precisar
entre qué grupos se daban las diferencias
(Tabla 6). En esta tabla se han incluido
solo las variables con diferencias signifi-
cativas y sus valores correspondientes.

Los resultados de las pruebas “post
hoc” (Tukey) son los siguientes:

Estrategias de aprendizaje:
Estrategias motivacionales (primera

subescala):

Solo se encontraron diferencias en una
de las siete estrategias motivacionales, en
la 3, de Valor de la tarea (p<.05) entre los
grupos 1y el 4 a favor del 1.

Componentes afectivos (segunda subes-

cala);
No se encontraron diferencias signifi-
cativas.

Estrategias metacognitivas (tercera
subescala):

De las cuatro estrategias metacogniti-
vas se encontraron diferencias sélo en la
10, de Conocimiento de objetivos y crite-
rios de evaluacidn (p<.05) entre los gru-
pos 1y 2 a favor del 1 y entre los grupos
2 y el 4 a favor del 4.

Estrategias de Control del contexto, inte-
raccion social y manejo de recursos

(cuarta subescala):

De las dos estrategias integrantes, se
encontrd diferencia significativa en la
Estrategia 15, de Habilidades de interac-
cion social y aprendizaje con compafieros
(p<.05). La diferencia se concretd entre
los grupos 3 y el 4 a favor del 3.

Estrategias de busqueda y seleccion de

informacion (quinta subescala):

De las dos estrategias integrantes, se
encontro diferencia significativa en la
Estrategia 17, de Seleccion de informa-
cién (p<.05) entre los grupos 3 y el 4 a
favor del 3.
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Estrategias de procesamiento y uso de

la informacion (sexta subescala):

De las ocho estrategias integrantes, se
encontrd diferencia significativa entre los
cuatro grupos en cuatro de las siete estra-
tegias: en la Estrategia 18, de Ad-
quisicién de informacién (p<.05) entre el
grupo 1y el 3 a favor del 1; en la 19, de
Elaboracién (p<.05), entre el 1 y el 4 a
favor del 1; enla 21, de Personalizacion y
creatividad (en este caso la diferencia
hallada en el ANOVA —p<.05— no se
concretd entre ninguno de los grupos) y en
la 22, de Almacenamiento/Uso de recur-
sos mnemotécnicos (p<.01), entre el 1 y el
2 a favor del 1 (p<.01), entreel 1yel 3 a
favor del 1 (p<.01), yentreel 1yel 4 a
favor del 1 (p<.05).

También se encontrd diferencia signi-
ficativa en la puntuacion global de la
Subescala 6, de Estrategias de procesa-
miento y uso de la informacion (p<.01),
que se concretd entre los grupos 1yel 4 a
favor del 1.

Actitudes ante el aprendizaje

De las tres dimensiones actitudinales
solo se dio diferencia en la primera, de
Valoracién del aprendizaje profundo... en
el ANOVA (p<.05), pero la diferencia no

se concretd luego entre ninguno de los
grupos.

Procesos/enfoques de aprendizaje

Sélo se encontré diferencia significati-
va en la puntuacion del Enfoque
Superficial (p<.01), que se concretd entre
los grupos 3 y el 4 a favor del 4, lo que
quiere decir que es mas fuerte el enfoque
superficial en el 4.

En sintesis: se encontraron diferencias
en algunas de las estrategias (pocas), y
solo las hubo en una subescala (la sexta, de
procesamiento y uso) entre los grupos 1y
el 4 a favor del 1. En esta subescala se die-
ron diferencias en tres estrategias de las
slete existentes a favor del grupo 1 frente
a los otros. En las dimensiones actitudina-
les la diferencia hallada en el ANOVA no
se concretd luego entre los grupos. En los
enfoques solo se encontraron diferencias
significativas en las puntuaciones del enfo-
que superficial en que la puntuacién fue
superior en el grupo 4 frente al 1.

Asi pues, no se dio una total equiva-
lencia entre los grupos ni en estrategias,
ni en actitudes ni en enfoques. Hubo muy
pocas diferencias, pero éstas favorecieron
casi siempre al grupo 1 frente a los grupos
2 y 4. No hubo apenas diferencias entre
los grupos 2, 3y 4.

Resultados del analisis de diferencias
entre los cuatro grupos (intergrupos) en

el postest

Para analizar las diferencias recurri-
mos, como hemos dicho antes, al analisis
de varianza (ANOVA) (Tabla 7). Las
variables con diferencias significativas se
han marcado en negrita en la Tabla 7. Se
dan en 15 de las 25 estrategias y en cinco
de las seis subescalas, en las tres dimen-
siones actitudinales y en la puntuacién de
los dos enfoques: profundo y superficial.

Una vez constatadas estas diferencias
entre los cuatro grupos, las pruebas “post
hoc” (Tukey) nos permitieron precisar
entre qué grupos se daban las diferencias
(Tabla 8). En esta tabla se han incluido
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TABLA 7: Descriptivos, F de ANOVA y significacion de la diferencia de estrategias, actitudes
y enfoques entre los alumnos de los cuatro tipos docentes en el postest

Grupo | Grapod Grupo ) Grupod
Meda | D | Meda | Dev | Medn | Desw | Meda | Den | OL | F | S
Ty Ty T T (Anov)
ESTRATEGIAS ¥ SUBESCALAS
T Motvacie ntrssec 8 | S0 | 06| s | G ] o] aw ] o5y | i | 6
7 Molivacon exrinses 2851 |93 | 26755 | BT | OS] a6 | 009 | %6t 26| 08s
3 Valo dela bres VB | A0 | T | AT | 4| 6% | 40D | S0 0365 | 00
1 Atibuciones leras AO8TS | A0 | 39960 | 6519 | 4005 | 7081 | 4029 | 469l6 L |
S Amrbucioncs xleras 2650 | 80264 | 29988 |38 | 29078 | 7w | 30005 | S0t S| Ml
§ Autochicacay expecaivns LT | s0ats | 306 | SR | 36T | AW | 89 | SIS )
7 ligeacia modfcabl LIS | 609 | 39318 | 6% | 4| 8 | 40085 | T s |0
Subescal | Estrtegis motimciondle 40T |1 | 340 |75 | A | i | s | M6l T
3 Estde ey nimico e | e | 35T | o2 | 386 | 69 | eel | i |
9. Control d¢ la ansiedad 268 | 9257 | LS00 MU0 262l MEE2 | 26007 | 8086 LWl
| Sebescala  Componenes s 675 | 555 | 300 | 6RO | SiI8 | S| 3% | 5o A
mm“’“‘“’“’“”““”’d‘ agist| o | e | 0| amer | e | des | s wl
1T Phanifcacin I L T T R W W
17 Auocvahacica T N G T
13 Coutrel, anforeguiacon Y05 | A8 | %75 | AW | 3] 8IS | 3% | 46 5|
Sebescala ) Esteies mteropniios TS| 40T | S| 309 | 35I| AT | 3Sm0| 9 wn |l
14 ozl el comieto o T O S R S M 15N
TS Habibdades dt iteracibn il L% | 519K | B0 | ST | 3800 | A | 3T | 003 un | m
Subesaln 4 : Estretegias de control del contexto,
P —— | e | sms | e | see ] el ams| o W |
16 Conocimietode ol y bisqueda & »
PR P st | osms | saest | esms | | s | sum| e 1366 2
I {11 sceccin TR | A | 0| s | aiB | B | e | Sl T
S [ ey | ou | o | s | e | s | s | ose | s TR
S [18 higusicn T | | A | AP | ] e | en | e |
S LS Eaboracita N N R A G AN
£ [N Ogunda 300 | 65560°| TS0 | 09 | 36766 | 6K | 361 | SI6
o & | Pewuknchny il T T I I I I T T
80 .2 2 Almscenamients, Use de recursss
2% |tk s | e | saon | mm| ssme| some | sssm| s | m
SE [ Aweunioto Smpereintn N A O T %
8 [ Traasferencs, Uso de b isormacia 11095 | 49858 | 485 |59 | 396 | 5072 | L8| S0 | 0
B S (5 Maneloderecwse pars war b iformactn | 3359 | 78666 | 3868 | 609 | 36650 | 2| 35581 e )
S g |Sdachd Eceiadpwomionysn | g0l pgg | oyem | | sem| s e | mw s | 0
SN Sela informatién
8o [ ACTITUDES. DMENSIONES
; s 3, Valoracién del aprendizaie profunds... 39036 | Al680 | 37669 | AIst7 ) 38263 [ d0ot2 | MM { 4690 508 |
B2 ;&;‘;‘p’:“‘"“""”""""“‘“"""” um | e | se | eme | amm | eisio] som | e | Y| ams| s
S % VT Atribwions iran AT | 56 | 39 | oS | A0Iok | seik | 3908 | 56 Wi M
B
Superfic 20900 | 5% | 20851 | 676 | 10368 | S0 | 104k | 01 ] 3y’ | 41| a1
Profusde % | oW1 | L7551 | oW | BN | 08 | 18 | 140 ] o0

q
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TABLA 8: Pruebas post hoc (Tukey)

Grupos 1- 2 Grupos 1-3 Grupos 1-4 Grupos 2-3 Grupos 2-4 Grupos 3-4

Dif de | Sign | Difde | Sign | Difde | Sign | Difde | Sign. | Dif de | Sign | Difide | Sym.
medias medias medias medias medias medias
{-2) (1-3) {14) 23) 24) (34)

ESTRATEGIAS Y SUBESCALAS

1" Motivacion intrinsecs 18520 | 008

3 Valor de la tarea 8962 | 003 | 227347 | 000 | 25502 | 000

§ Atribuciones extemas - 34579 | 003 | -25447 | 022 | -35650 { 001

6 Autocficacia y expectativas 9118 | 000 | 14465 | 038 | 16682 | 024 | -146%3 | 0N

Subescala | Estrategias motvacionales 20008 | 000 | 12536 | 000 | 16168 | 000

13 Control, sutorregulacion 3053 | 000 | 18036 | 000 | 16626 | 003

Subescala 3 Estrategias meiacognitivas 218 | 028

15 Habilidades de interaccion social ... 20047 1005

Subescala 4 Estrategias de control del conexto, 1573 | 006

interaccign social y manejo de recursos

17 Seleccion de informacion 2021 006 16023 | 037

Subescala 5 Estrategias de bisqueda y seleccionde '} 17937 | 007

informacion

18 Adquisicion JA3905 | 017 § 16594 | 007

19 Elaboracion 230 | 03

20 Organizacion 20637 | 00 | 26086 | 004

21 Personalizacion y creatividad L8338 1 000 ] 17469 | 022 | 23705 | 002

22 Almacenamiento. Uso de recursos Ja3sg | 003 | 29767 | 003 | 26769 | 021

mnemotécnicos .

24 Transferencin. Uso de b informacion Q6097 | 000 | 18481 [ 002 | 22106 | 001

25 Manejo de recursos para usar la informacion 248 | 0l

Subescala 6 Estrategios de procesamienioy usode | 19853 | 000 | 16221 | 6000 | 2178 | 000

la informacion

ACTITUDES. DIMENSIONES

[ Valoracién del aprendizaje profundo... 5671 1 04 47591 1 002

1 Valoracidn y actitud positiva hacia ¢l trabajo en 20087 | 0% 2198 | 0U4

equipo

1H Atribuciones internas 20043 | 010 9055 | 017

ENFOQUES

Superficial -16738 | 012

Profundo 350 | 000 | 29942 | 000 | 24570 | 006

s6lo las variables con diferencias signifi-
cativas y sus valores correspondientes.

Estrategias de aprendizaje
Estrategias motivacionales (primera

- subescala):

En la Estrategia 1, de Motivacion
intrinseca (p<.05) las diferencias se concre-
taron entre los grupos 1y 4 a favor del 1
(p<.01); en la 3, de Valor de la tarea entre
los grupos 1 y el 2 a favor del 1 (p<.01),
entre los grupos 1y 3 a favor del 1 (p<.001)
yentre el 1yel 4 a favor del 1 (p<.001)).
En la 5, de Atribuciones externas (p<.001),
entre los grupos 1y 2 a favor del 1

(p<.001), entre el 1 y el 3 a favor del 3
(p<.05) y entre el 1 y el 4 a favor del 4
(p<.01), lo que quiere decir que estos tres
grupos tienen mas atribuciones externas
que el 1. No se encontré diferencia signifi-
cativa entre 2 y 3 ni entre 3 y 4, aunque en
ambos casos la puntuacién fue més alta en
2y en 4, lo que significa mas atribuciones
externas en estos dos grupos que en el 3.
En la Estrategia 6, de Autoeficacia y expec-
tativas (p<.001), las diferencias se concre-
taron entre el 1'y el 2 a favor del 1 (p<.001),
entre el 1y el 3 a favor del 1 (p<.05), entre
el 1yel 4afavor del 1 (p<.05),y entre el 2
y el 3 a favor del 3 (p<.05), lo que quiere
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decir que los grupos constructivistas tienen
mas autoeficacia y expectativas positivas
que los tradicionales, y entre los constructi-
vistas el 1 mas que el 3.

Las diferencias halladas en la puntua-
cion global de la Subescala 1, de
Estrategias motivacionales se concreta-
ron entre los grupos 1y 2 a favor del 1
(p<.001), entre el 1 y el 3 a favor del 1
(p<.001), entre el 1 y el 4 a favor del 1
(p<.001) y casi entre el 2 y el 3 a favor del
3 (p: ,061), con mas alta puntuacion de
motivacion en el 3.

Por tanto, se encuentra mayor nivel de
motivacién en los grupos 1y 3, los dos
centrados en el aprendizaje, constructi-
vistas, que en los tradicionales, y a la vez
mas en el 1 (el mas constructivista y con
mas habilidades docentes) que en el 3.

Componentes afectivos

(segunda subescala):

En la Estrategia 8, de Estado fisico y
animico la diferencia hallada en el
ANOVA (p<.05) no se concretd entre nin-
guno de los cuatro grupos.

Estrategias metacognitivas (tercera

subescala):

De las cuatro estrategias metacogniti-
vas se encontraron diferencias sélo en la
Estrategia 13, de Control/Autorregulacion.
Las diferencias se concretaron entre los
grupos 1y 2 a favor del 1 (p<.001), entre el
1yel 3afavor del 1 (p<.001), y entreel 1
y el 4 a favor del 4 (p<.01).

La diferencia hallada en la puntuacion
global de la Subescala 3, de Estrategias

metacognitivas, se concretd entre el 1y el
3 a favor del 1 (p<.05).

Estrategias de Control del contexto,
interaccion social y manejo de recursos

(cuarta subescala)

De las dos estrategias integrantes, se
encontrd diferencia significativa entre los
cuatro grupos en la Estrategia 15, de
Habilidades de interaccion social y apren-
dizaje con compaferos, que se concretd
entre los grupos 1y el 4 a favor del 1

(p<.01).

También se dio diferencia significativa
en la puntuacion global de la Subescala 4,
de Estrategias de control del contexto,
interaccion social y manejo de recursos,
que se concretd entre los grupos 1y el 4 a
favor del 1 (p<.01).

Estrategias de busqueda y seleccion de

informacion (quinta subescala):

De las dos estrategias integrantes, se
encontré diferencia significativa entre los
cuatro grupos en la Estrategia 17, de
Seleccion de informacion, que se concretd
entre los grupos 1y 2 a favor del 1 (p<.01)
y entre los grupos 1y 4 a favor del 1

(p<.05).

También se encontrd diferencia signi-
ficativa en la puntuacién global de la
Subescala 5, de Estrategias de busqueda
y seleccidn de informacion, que se concre-
td entre el 1y el 2 a favor del 1 (p<.01).

Estrategias de procesamiento y uso de

la informacion (sexta subescala)
De las ocho estrategias integrantes, se
encontro diferencia significativa entre los
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cuatro grupos en siete de las ocho estra-
tegias: en la 18 (Adquisicién de informa-
cidn) entre el grupo 1y el 3 a favor del 1
(p<.05) y entre el 1 y el 4 a favor del 1
(p<.01); en la 19 (Elaboracién...) entre el 1
y el 4 a favor del 1 (p<.05); en la 20
(Organizacién) entre el 1y el 3 a favor del
1 (p<.05 y entre el 1y el 4 a favor del 1
(p<.01); en la 21 (Personalizacidn...) entre
el 1yel 2 afavor del 1 (p<.001), entreel 1
y el 3 a favor del 1 (p<.05), y entre el 1 y el
4 a favor del 1 (p<.01); en la 22 (Al-
macenamiento/Mnemotecnias) entre el 1y
el 2 a favor del 1 (p<.01), entreel 1yel 3 a
favor del 1 (p<.01), y entre el 1 y el 4 a favor
del 1 (p<.05); en la 24 (Transferencia) entre
el 1y el 2 afavor del 2 (p<.001), entre el 1
y el 3 a favor del 1 (.01), entreel 1yel 4 a
favor del 1 (p<.01); por ultimo, se encon-
traron diferencias significativas en la
estrategia 25 (Manejo de recursos para
usar la informacion...) entre el 1yel 2 a
favor del 1 (p<.05) y casi se dio entre el 2 y
el 3 a favor del 3 (p=.059).

Asi mismo, se encontrd diferencia sig-
nificativa en la puntuacién global de la
Subescala 6, de Estrategias de procesa-
miento y uso de la informacion, que se
concretd entre los grupos 1y 2 a favor del
1 (p<.001), entre los grupos 1y 3 a favor
del 1 (p<.001) y entre el 1y el 4 a favor del
1 (p<.001). Aunque fueron mas altas las
puntuaciones del 3 que lasdel 2y el 4 1a
diferencia no era significativa. En altimo
término, hubo mejor utilizacion de estra-
tegias de procesamiento y uso en los dos
grupos constructivistas.

Hay que recordar que en el pretest
s6lo se daban diferencias significativas en

4 de las 8 Estrategias (de ellas con dife-
rencias entre los pares de grupos sélo en
tres), y en la Subescala conjunta solo
entre el 1y el 4. Las diferencias se han
incrementado, pues, sustancialmente.

Actitudes ante el aprendizaje

Se dieron diferencias significativas en
las tres dimensiones actitudinales: en la
primera, de Valoracion del aprendizaje
profundo, con comprension..., la diferen-
cia se concretd entre el 1y el 2 a favor del
1 (p<.05) y entre el 1y el 4 a favor del 1
(p<.01); en la segunda, de Valoracion y
actitud positiva hacia el trabajo en equi-
po, entre el 1y el 2 a favor del 1 (p<.05) y
entre el 1y el 4 a favor del 1 (p<.05); en la
tercera, de Atribuclones internas (p<.01),
se sustanci entre el 1y el 2 a favor del 1
(p<.05) y entre el 1y el 4 a favor del 1

(p<.05)

Procesos/enfoques de aprendizaje

La diferencia significativa hallada en la
puntuacion del Enfoque Superficial se con-
cretd entre el grupo 3 y el 4 a favor del 4
(p<.05), cuya puntuacion fue mas alta de
modo que el grupo 4 tiene mas enfoque
superficial que el 3. Por wltimo, la diferen-
cla significativa hallada en la puntuacién
global del Enfoque Profundo se concretd
entre el grupo 1y el 2 a favor del 1 (p<.001),
entre el 1y el 3 a favor del 1 (p<.001) y
entre el 1y el 4 a favor del 1 (p<.01).

En sintesis, las cortas diferencias
halladas en el pretest se incrementaron
sustancialmente:

Habiamos encontrado diferencias sig-
nificativas en ocho de las veinticinco
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estrategias en el pretest; en el postest la
encontramos en quince. Se dieron dife-
rencias significativas en la puntuacién
global de cinco de las seis subescalas de
estrategias de aprendizaje mientras que
en e] pretest solo se habia dado en una.
Tal diferencia no se dio inicamente en la
Subescala de Componentes Afectivos,
pero incluso en ésta si la hubo en una de
las estrategias que la integran.
Encontramos mejores estrategias motiva-
cionales en los grupos 1y 3, los dos cons-
tructivistas, y a la vez mas en el 1 (el mas
constructivista y con mds habilidades
docentes) que en el 3. En estrategias
metacognitivas, habilidades de interac-
cion social, estrategias de biisqueda y
seleccion y estrategias de procesamiento
y uso las diferencias favorecieron espe-
cialmente al grupo 1 frente a los otros. En
la escala 1 en su conjunto, de Estrategias
afectivas, de apoyo y control también las
diferencias favorecieron al grupo 1 frente
a los otros.

La conclusion es que el grupo més cons-
tructivista y centrado en el aprendizaje —
el grupo 1— desarrollo mejores estrategias
que los méas centrados en la ensefianza —
grupos 2 y 4— y también mejores estrate-
gias que el 3 —constructivista y centrado
en el aprendizaje, pero con menos intensi-
dad y que también dispone de menos habi-
lidades docentes—. En el grupo 3 también
se dieron mejores puntuaciones que en los
grupos 2 y 4 en bastantes estrategias pero
no aparecieron diferencias significativas
en casl ninguna ocasion.

Por lo que respecta a las actitudes en
las tres dimensiones se dieron diferencias

a favor del 1 frente a los otros tres. Por
otra parte, las puntuaciones medias del
grupo 3 fueron superiores a los grupos 2 y
4, pero sin diferencias significativas.

En definitiva, los grupos de profesores
centrados en el aprendizaje, constructi-
vistas desarrollaron mejores actitudes, y,
entre ellos, el 1 mas que el 3.

En lo que concierne a los enfoques de
aprendizaje, se dieron diferencias tanto
en la puntuacion de enfoque superficial
como en la de profundo; en el primero la
media del 4 fue superior a la del 3, siendo
mas superficial el 4, y en el segundo la
media del 1 fue superior a los otros tres

grupos.

Los grupos constructivistas fueron
mas profundos que los tradicionales y
especialmente el grupo 1, centrado en el
aprendizaje.

3.2. Relativos al rendimiento académico
El segundo objetivo de este trabajo era
precisar si los alumnos rendian més con
determinados tipos de profesor. Para
corroborarlo, llevamos a cabo anélisis de
varianza (ANOVA) de las calificaciones
obtenidas por los estudiantes de los cua-
tro grupos establecidos en funcién de las
cuatro tipologias docentes y de evaluacién
de los profesores. Queremos precisar que
las calificaciones sometidas a considera-
cidn fueron las obtenidas en la asignatura
impartida por el profesor que habia servi-
do para establecer su tipologia docente y
de evaluacion y para analizar el compor-
tamiento de los alumnos en cuanto a la
evolucién de los modos de aprender.
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TABLA 9: Descriptivos, F de ANOVA y significacion de la diferencia de calfficaciones entre los
alumnos de las cuatro tipologias docentes

Grugo | Grupo ) C}upo 3 Grupo 4
Media | Desv Tip. | Media | Desv. Tip. | Media | Desv. Tip. | Media | Desv. Tip. | Gl F Signif.
{Angva)
Calificaciones 7,1930 182838 | 6,7949 | 169959 | 7,285 | 153616 | 68560 | 147945 | 3y732 1,853 137

En la Tabla 9 se observan los resulta-
dos obtenidos.

No se encontrd diferencia significativa
de medias entre los cuatro grupos. Sin
embargo, las puntuaciones medias obte-
nidas marcan tendencias bastante claras:
son los alumnos del Grupo 1 (profesores
centrados en el aprendizaje y con habili-
dades docentes) los que -obtienen una
media mas alta en calificaciones: 7,1930.
Les siguen los alumnos pertenecientes al
Grupo 3 (centrados en el aprendizaje y
con habilidades docentes, aunque meno-
res que en el Grupo 1): 7,1285. A ellos les
siguen los del Grupo 4 (profesores centra-
dos en la ensefianza, tradicionales y con
menos habilidades docentes que los del
Grupo 2): 6,8560 y a éstos los alumnos del
Grupo 2 (centrados en la ensenanza y con
habilidades docentes): 6,7949. Las califi-
caciones de los grupos 2 y 4 son muy simi-
lares, con una diferencia muy liviana.

Conclusiones

Tal como se habia supuesto, se encon-
tré que los alumnos cuyos profesores tra-
bajaban con metodologias centradas en el
aprendizaje desarrollaban estrategias de
aprendizaje de més calidad, tenian mejo-
res actitudes y utilizaban enfoques més
profundos que aquéllos cuyos profesores
trabajaban con metodologias centradas
en la ensefianza, de tipo tradicional. Sin
embargo, los resultados eran mucho mas

claros cuando los profesores, ademéas de
tener una concepciéon centrada en el
aprendizaje, de tipo constructivista, y de
usar metodologias coherentes con ella,
disponian de mas habilidades docentes
(caso de los profesores del Grupo 1/Tipo
1). De modo que se puede afirmar que hay
un factor modulador, que es la disposicién
de habilidades docentes, cuando se une a
una concepeion del proceso centrada en el
aprendizaje y a una actuacion consistente
con la misma. Los alumnos utilizan deter-
minados modos de aprender, mas 0 menos
estratégicos, mas o menos profundos, que
ajustan (no solo pero si especialmente) en
funcién de lo que hacen los profesores.

También se encontrd, como se habia
supuesto, que los estudiantes rendian
ma4s con profesores centrados en el apren-
dizaje que con profesores centrados en la
ensefianza. La diferencia era todavia mas
acusada cuando aquéllos disponian de
mas habilidades docentes (Grupo 1/Tipo
1), aunque las diferencias no fueron signi-
ficativas.

No todos los estudiantes universita-
rios se manejan bien en el entorno de las
estrategias de aprendizaje, de los enfo-
ques y de las actitudes. Se hace necesario,
pues, reforzar los flancos débiles en este
territorio. Es cierto que los estudiantes,
cuando llegan a la Universidad, debieran
ser ya aprendices estratégicos y estudian-
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tes con enfoque profundo, con una actitud
decididamente comprometida con su
aprendizaje. Han tenido tiempo para ello
y deberian haber aprendido a aprender
antes de su acceso al mundo universita-
rio. Sin embargo, esto no ocurre en
muchos de los casos.

Ahi los profesores universitarios tene-
mos mucho que hacer. Desde luego, la
posicién més comoda es obviar el proble-
ma y cargar la responsabilidad en las eta-
pas educativas anteriores, pero esto no lo
soluciona. Hay que abordarlo.

Desde nuestro punto de vista, a partir
de los datos de nuestra investigacién y de
los que proporciona la literatura, que
reflejan que lo que hacemos los profesores
influye en lo que hacen los estudiantes y
que determinados programas desarrolla-
dos “ad hoc” (Gonzalez, Valle, Rodriguez,
Garcia y Mendiri, 2007; Gordon y Debus,
2002; Hernandez Pina, Rosario, Cuesta,
Martinez y Ruiz, 2006) pueden ayudar a
mejorar las estrategias, los enfoques, las
actitudes y la motivacidn, hay dos mane-
ras fundamentales de que los profesores
universitarios ayudemos a los estudian-
tes a avanzar en esto.

La primera de ellas supondria la
inclusién de alguna disciplina de tipo
transversal en los primeros cursos de la
universidad (Monereo y Pozo, 2003), que
ensefie a los estudiantes a aprender a
aprender en la Universidad. En una asig-
natura de este tipo se pueden trabajar
las estrategias de aprendizaje (motivacio-
nales, metacognitivas, de bisqueda y
seleccidn de informacidn, de procesamien-

to, etc. incluyendo manejo de nuevas tec-
nologias para la accién estratégica).
También se puede trabajar el enfoque
profundo y potenciar el desarrollo de acti-
tudes positivas. La configuracién de nue-
vos planes puede ser un buen momento
para plantearse la inclusién de una disei-
plina de esta indole, de corte instrumen-
tal, como pueden ser los idiomas o el
manejo de las nuevas tecnologias. Hay
universidades en otros paises, como
EEUU, en que esto se hace (Norton y
Corwley, 1995).

La otra alternativa, imprescindible y
complementaria de la anterior si ésta
existiera, es la accién del profesor en el
aula desde la perspectiva del modelo cen-
trado en el aprendizaje, que, con los datos
de nuestra investigacién, potencia el
desarrollo de estrategias de aprendizaje
de calidad, de enfoques profundos y de
actitudes pertinentes. Este modo de
actuar del profesor no incluye tanto un
programa especifico de accién con recetas
estipuladas cuanto un cambio de mentali-
dad y la introduccién progresiva de modos
de actuacidn alternativos a la metodolo-
gla tradicional, enquistada en la mal lla-
mada leccién magistral [6] y en los ex4-
menes finales. Se trata de disediar la
materia de modo que el profesor actie
como un mediador (Gordon y Debus,
2002) capaz de crear un entorno de apren-
dizaje en que se trabaje para resolver pro-
blemas reales, con tareas auténticas,
“orquestando” la situacién de aula para
favorecer la indagacién, el cuestiona-
miento, la cooperacién entre los estudian-
tes y la reconstruccién del conocimiento.
Ahi se incardina la metodologia docente
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coherente con estros planteamientos y
ajustada a objetivos de excelencia, que
van mucho mas alla de “redecir” lo apren-
dido: metodologia expositiva cuando sea
preciso, metodologia mayettica, estudio
de casos, resolucion de problemas, simu-
laciones, trabajos de investigacion...

Una herramienta de primera calidad
para intervenir en el proceso desde esta
perspectiva es la evaluacion, que debe ser
formativa y continua, insertandose en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y apor-
tando a los alumnos indicios, claves y
recomendaciones para la mejora, de modo
que el estudiante vaya interiorizando cri-
terios de calidad que le permitiran apren-
der a autoevaluarse y a mejorar el propio
proceso de aprendizaje. Limitar la eva-
luacion a una calificacion numérica
mediante un examen tradicional sin posi-
bilidad de feed-back es pervertir el autén-
tico sentido de la evaluacion, su caracter
diagnostico y formativo y reducirla a pura
evaluacién sumativa y de resultados.

Todo ello nos lleva necesariamente a
reclamar una oferta racional de forma-
cion para profesores universitarios nove-
les y también para profesores en ejercicio,
adaptada a las necesidades que generan
las nuevas politicas de convergencia, que
requieren profesores centrados en el
aprendizaje que sean capaces de estimu-
lar el desarrollo personal y auténomo de
sus estudiantes.
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mail: bernardo.gargallo@uv.es
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Notas

{11 Este trabajo forma narte de le investigacion “E strategias
de enserianza y estrategias de aprendizaje en fa univer-
sidad. Andlisis de la incidencia de variables fundamenta-
les en los modos en que los alumnos afrontan el apren-
dizaje” (codigo SEC2003-06787/PSCE), aprobada por
el Ministerio de Ciencia y Tecnologia de Espaiia por
medio de convocatoria piblica de tipo competitivo, y
financiada por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia y por
el FEDER {Fondo Europeo de Desarrollo Regional).

{21 SPQ son las siglas de Study Process Questionnaire, que
en Espana se ha traducido como CPE, Cuestionario de
Procesos de Estudio.

[3] Enelapartado de Instrumentos de medida se explica su
estructura.

[4] También en el apartado de Instrumentos de medida se
explica su estructura.

[5] Este nuevo cuestionario también ha sido traducido al
espanol como CPE, adaptado por Herndndez Pina
(2001), que envi la nueva version al autor de este art-
culo en junio de 2001.

(6] iOjald nuestras lecciones fueran magistrales! De una
auténtica leccién magistral, bien articulada y bien prepa-
rada, se puede aprender mucho. El problema es cuando
tales lecciones se limitan a la lectura de unos apuntes
que muchas veces no se revisan y actualizan, o a dictar
para que los alumnos tomen notas sin mas.
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Resumen:

Estilos de docencia y evaluacion de
los profesores universitarios y su
influencia sobre los modos de apren-

der de sus estudiantes

Evaluamos los estilos de docencia y eva-
luacién de 326 profesores universitarios y
mediante analisis de conglomerados encon-
tramos cuatro grupos con diferentes estilos:
el primero, centrado en el aprendizaje y con
habilidades docentes; el segundo, centrado
en la ensefianza y con algunas habilidades
docentes; el tercero, centrado en el apren-
dizaje y con menos habilidades docentes
que el primero; y el cuarto, mas centrado
en la ensefianza que el segundo y con
menos habilidades docentes que aquél.
Seleccionamos a 42 de estos profesores de
los cuatro grupos y evaluamos los procesos
de aprendizaje de sus alumnos a lo largo de
la docencia de una asignatura pasando tres
cuestionarios (de evaluacion de estrategias
de aprendizaje, enfoques y actitudes) al
comienzo (pretest) y al final (postest) para
determinar las posibles diferencias entre
los alumnos de los profesores de diferentes
estilos docentes. Encontramos puntuacio-
nes similares de estrategias, enfoques y
actitudes en el pretest entre los cuatro gru-
pos y diferencias importantes en el postest,
favoreciendo especialmente a los estudian-
tes del primer grupo —constructivista y
con habilidades docentes—, que tenian
mejores puntuaciones en estrategias, enfo-
ques y actitudes.

Descriptores: estilos de ensefianza, esti-
los de evaluacion, estrategias de aprendi-
zaje, enfoques de aprendizaje, actitudes.

Summary:

Teaching and assessment styles of
university professors and their
influence on the ways of learning of

their students

We assessed the teaching and assess-
ment methods of 326 university profes-
sors and we found out four teaching sty-
les by using cluster analysis: the first one,
learning-centered, and with teaching abi-
lities; the second one, teaching-centered,
and with some teaching abilities; the
third one, learning-centered and with less
teaching abilities than the first group;
and the fourth one, more teaching-cente-
red than the second group, and with less
teaching abilities than that one. We selec-
ted 42 professors of these groups and we
assessed the learning processes of their
students by means of three questionnai-
res (of learning strategies, learning
approaches and attitudes assessment) at
the beginning (pre-test) and at the end
(post-test) of the teaching process of their
subject to analyze the possible differences
between the students of professors of dif-
ferent teaching styles. We found out very
small differences between the four groups
in the pre-test and many significant diffe-
rences in the post-test. The analysis sho-
wed better results (in learning strategies,
learning approaches and attitudes) in the
students of the first group, the most lear-
ning-centered and with more teaching
abilities.

Key Words: teaching styles, assessment
styles, learning strategies, learning
approaches, attitudes.
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