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Resumen

Los procesos de ensefianza-aprendizaje en la universidad
Processes of teaching-learning in University

En este texto se presentan los resultados de una investigacion en la que se evaltian los estilos de docencia y los
procesos de aprendizaje para determinar las diferencias que pudieran surgir entre los alumnos de los profesores de
diferentes estilos docentes y de evaluacion. Se encontraron cuatro estilos docentes de profesores: el primero, centra-
do en el aprendizaje y con habilidades docentes y de evaluacion,; el segundo, ms centrado en la ensefianza que en el
aprendizaje, y con algunas habilidades de docencia y evaluacion; el tercero, centrado en el aprendizaje y con menos
habilidades de docencia y evaluacién que el primer grupo; y el cuarto, mds centrado en la ensefianza que el segundo
y con menos habilidades docentes y de evaluacion que aqueél.

Abstract

In this text the results of a research in which the styles of teaching are evaluated and the processes of teaching to
determine the differences that could be suggested between teachers and students of different teaching styles and of
evaluation are presented. Four teaching styles were found: firstly, a style centred in teaching and the teaching
abilities and of evaluation; secondly, one more centred in teaching than in learning and with some abilities of
teaching and evaluation; thirdly, a style centred in teaching and with less abilities in teaching and evaluation than
the first group; finally, more centred in teaching than the second group and with less teaching abilities and of
evaluation than that one.

Résumé

Dans ce texte sont présentés les résultats d'une recherche dans laquelle sont évalués les styles d'enseignement et les
processus d'apprentissage, pour déterminer les différences qui pourraient apparaitre parmi les étudiants des
professeurs de différents styles pédagogiques et d'évaluation. On a trouvé quatre styles pédagogiques de professeurs:
le premier centré sur lapprentissage avec des capacités pédagogiques et d'évaluation; le second, plus se centré sur
l'enseignement que dans lapprentissage et avec quelques capacités pédagogiques et d'évaluation; le troisiéme, cen-
tré sur lapprentissage et avec moins des capacités pédagogiques et d'évaluation que le premier groupe; et le
quatriéme plus centré sur lenseignement que le second et avec moins capacités pédagogiques et dévaluation qui
celui-la.
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Los procesos de ensenanza-aprendizaje en la universidad

Introduccién

n mi trayectoria investigadora, una li-

nea fundamental en la que he venido

trabajando desde hace casi quince afnos
es la de las estrategias de aprendizaje en el
ambito de la ensefianza no universitaria, pres-
tando especial atencién a la intervencion edu-
cativa en ese contexto. En esta temética son
referencias inexcusables las obras del profe-
sor Monereo y de otros colegas espafoles
como Beltran, Pozo, Bernad, etc. Evidente-
mente no se puede afrontar el tema de las es-
trategias de aprendizaje sin abordar el de las
estrategias de ensefianza, ya que procesos de
ensenanza y procesos de aprendizaje son rea-
lidades inseparables.

Actualmente mis intereses estdn centrados en
los procesos de aprendizaje y ensefianza en la
universidad, tema en el que estoy investigan-
do y al que se refiere este texto. Abordaré, en
primer lugar, una cara de la moneda (los pro-
cesos de aprendizaje) y, en segundo lugar, la
otra cara (los procesos de ensefianza), tratan-
do de precisar la influencia de los segundos
sobre los primeros y buscando puntos de en-
cuentro. Ello es asi, porque la pregunta clave
de la investigacion que estoy realizando y cu-
yos datos se recogen a pie de pdgina es la si-
gulente: {en qué medida influyen los modos
de ensenar y evaluar de los profesores univer-
sitarios en los modos de aprender de sus
estudiantes?

Procesos de aprendizaje

Algunos constructos' utilizados para precisar
los modos de aprendizaje de los estudiantes

El aprendizaje de los estudiantes ha sido ob-
jeto de cstudio en las Giltimas décadas, v se ha
generado un notable volumen de investiga-

ciones y publicaciones que da idea de la im-
portancia concedida al tema desde el punto
de vista psicopedagogico. Se suelen distinguir
dos orientaciones basicas en torno al tema: la
cuantitativa y la cualitativa (Entwistle, 1992;
Hernandez Pina, 1993, 1996; Marton y Svens-
son, 1979). La primera esta en linea con plan-
teamientos experimentalistas, y la segunda
con planteamientos naturalistas e interpre-
tativos.

La orientacién cuantitativa

La orientaciéon cuantitativa se inicioé con la
epistemologia conductista, incorporando térmi-
nos como “habitos y técnicas de estudio”, y
se orient$ a la adquisicion y entrenamiento
de habilidades facilmente identificables, como
a los medios y técnicas para su desarrollo y
entrenamiento, en relativo aislamiento del
contexto y de los objetivos de aprendizaje, con
claras limitaciones (Alvarez, 1988; Entwistle,
1992; Hernandez Pina, 1990; Salas, 1999, etc.).
La epistemologia cognitivista, en esta misma
orientacion cuantitativa, aporta un constructo
potente, las estrategias de aprendizaje, que su-
pone un salto cualitativo y superador del en-
foque de técnicas de estudio antes recogido,
poniendo el acento en los componentes
metacognitivos, de autorregulacién y auto-
direccién del estudiante (conocimiento de si
mismo, de la tarea, de sus objetivos, de las
habilidades disponibles, del contexto de
aplicacion, planificacidn, regulacién, auto-
evaluacion...), lo que es coherente con la con-
sideracion del sujeto como un participante
activo en el proceso de ensefianza-aprendiza-
je. Podemos entender las estrategias de apren-
dizaje como el conjunto organizado, conscien-
te e intencional de lo que hace el aprendiz
en concreto para lograr, con eficacia, un obje-
tivo de aprendizaje en un contexto social dado
(Bernad, 1999; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Weinstein, 1988; Weinstein y Danserau, 1985).

1 Concepto hipotético que forma parte de las teorias que intentan explicar la conducta humana.
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La evaluacion de las estrategias de aprendiza-
je se suele realizar, sobre todo en el ambito de
la investigacion, usando cuestionarios con for-
mato de autoinforme (Gargallo, 2000). Algu-
nos de los utilizados para universitarios han
sido el inventario LASSI (Learning and Study
Strategies Inventory), de Weinstein, Palmer y
Schulte (1987); el cuestionario MSLQ) (Motiva-
tional Strategies Learning Questionnaire), de
Pintrich et al. (1991), cuya adaptacion espanola,
llevada a cabo por Roces, Tourén y Gonzalez
(1995) y Roces et al. (1999), es el CEAM II (Cues-
tionario de evaluacién de estrategias de aprendi-
zaje y motivacion 1I); y el cuestionario
CEVEAPU (Cuestionario de Evaluacion de
Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes Uni-
versitarios), elaborado por Gargallo et al. (2006).

La orientacién cualitativa

Esta orientacion describe los procesos de es-
tudio y aprendizaje de forma holistica. La
construccién tedrica en la misma se ha elabo-
rado a partir de datos obtenidos a través de la
experiencia directa con los propios estudian-
tes, mediante la entrevista, la observacién y el
analisis de documentos. Podemos diferenciar
dos lineas de investigacién claramente defi-
nidas: 1) la que se interesa por los estilos de
aprendizaje y 2) la que se centra en los enfo-
ques de aprendizaje.

1. Los estilos de aprendizaje. Estos son “formas
especificas, y relativamente estables, de
procesar la informacién” (Hernandez Pina,
1993: 131). Son predisposiciones, relativa-
mente generales y constantes, que respon-
den a una tendencia del sujeto y derivan
de la disposicién de un individuo a adop-
tar la misma estrategia en distintas situa-
ciones, independientemente de las deman-
das especificas de la tarea (Schmeck, 1983).
Integran rasgos cognitivos, afectivos y fi-
siolégicos (Keefe, 1988). En esta linea estan
los trabajos de Honey y Mumford (1986),
que distinguen entre estilo activo, reflexivo,
tedrico y pragmdtico; los de Pask (1976), que
diferencia entre estilo holistico y serialista,
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y los de Kolb (1976), entre otros, que distin-
gue entre acomodador y asimilador, conver-
gente y divergente.

La evaluacion se suele realizar a través de
cuestionarios como el LSI (Learning Style
Inventory), de Kolb (1976); el LSQ (Learning
Styles Questionnaire), de Honey y Mumford
(1986), y el CHAEA (Cuestionario Honey-A-
lonso de Estilos de Aprendizaje) (Alonso, Ga-
llego y Honey, 1995), adaptacion esparnola
del LSQ.

2. Los enfoques de aprendizaje. Estos constitu-
yen la perspectiva més reciente de la orien-
tacién cualitativa. Dentro de esta perspec-
tiva encontramos los trabajos de Marton,
Sdljo y Svensson (el Grupo de Gotembur-
go), de Entwistle y Ramsden (el Grupo de
Edimburgo) y de Biggs. Por enfoques de a-
prendizaje se entienden los procesos de
aprendizaje que emergen de las percepcio-
nes que tiene el estudiante de una tarea
académica, en cuanto son influenciados por
sus caracteristicas personales. Este concep-
to de enfoque tiene tanto de elementos
situacionales como personales (Biggs, 1993).
Un enfoque de aprendizaje esta basado en
unos motivos (¢qué quiero conseguir con
eso?) y utiliza determinadas estrategias
((cémo hago para conseguirlo?), combina-
dos ambos mediante un proceso metacog-
nitivo.

Los enfoques tienen también un carécter de
predisposicion u orientacién a aprender
de determinada manera, pero son maés flexi-
bles que los estilos y se modulan en funcién
del contexto y de las necesidades (Biggs, 1988),
movilizando las estrategias oportunas para
conseguir los objetivos pretendidos, que son
mas especificas o particulares.

Los investigadores del Grupo de Gotemburgo
y los del Grupo de Edimburgo realizaron ana-
lisis cualitativos-naturalistas mediante la ob-
servacion y la entrevista, y acunaron la ex-
presion enfoque de aprendizaje distinguiendo
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entre enfoque profundo y enfoque superficial
{Marton y Sidljo, 1976a, 1976b). Entwistle y su
equipo, a partir de entrevistas realizadas a es-
tudiantes universitarios para recoger sus per-
cepciones ante el estudio, desarrollaron un
cuestionario (ASI, Approaches to Studying In-
ventory) que tuvo diferentes versiones (En-
twistle, Hanley y Hounsell, 1979; Entwistle y
Ramsden, 1983) y que, una vez aplicado a una
muestra amplia de estudiantes universitarios

ingleses, permiti6 diferenciar tres enfoques:

el enfoque profundo / aprendizaje por compren-
sion / motivacion intrinseca; el enfoque superfi-
cial / aprendizaje por operacion (serial) / motiva-
cién extrinseca / miedo al fracaso; y el enfoque
estratégico / método de estudio organizado / mo-
tivacion de logro. Una version posterior del
cuestionario es el RASI (Questionnaire on Ap-
proaches to Learning and Studying) (Entwistle,
1993). También el australiano Biggs (1993) de-
fiende la tipologia de los tres enfoques y ha
desarrollado dos cuestionarios para evaluar
los enfoques de aprendizaje de los estudian-
tes de secundaria (CPA, Cuestionario de Proce-
sos de Aprendizaje) y de universidad (CPE, Cues-
tionario de Procesos de Estudio) (Biggs, 1987),
aunque altimamente postula la existencia de
s6lo dos enfoques: profundo y superficial (asi
en la nueva version del CPE, de Biggs y Kem-
ber, 2001).

Perspectivas integradoras

Los anteriores enfoques del tema han sido
extremadamente ttiles, en la medida en que
han servido para aportar nuevas perspecti-
vas, consfructos potentes, instrumentos de
medida y herramientas para la investigacion
y para la intervencién. Sin embargo, se hace
necesario construir perspectivas holisticas y
globalizadoras que permitan ubicar los hallaz-
gos en un marco integrador y que den pie
para continuar profundizando en el tema. De
hecho, la investigacién generada desde los
enfoques anteriores, que ha sido productiva
y de interés —mas adelante volveremos so-
bre ello—, adolece, en muchos casos, de limi-
taciones que tienen que ver, fundamentalmen-
te, con la no consideracién de la complejidad
del tema que nos ocupa.
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{Por qué los estudiantes estudian como
estudian? Un modelo integrador

Hasta aqui hemos hablado de estrategias, es-
tilos y enfoques, sin abordar las razones que
determinan que un estudiante use una u otra
estrategia o enfoque. Y es fundamental ha-
cerlo, ya que el aprendizaje y el modo de abor-
darlo no es sélo cuestién de un alumno en-
frentado individualmente a unos materiales
de aprendizaje, sino que depende de varios
componentes o factores que interaccionan y
que ayudan a entender porqué un alumno
estudia de cierto modo.

En esta linea han ido surgiendo diversos mo-
delos que tratan de integrar los diversos ele-
mentos implicados: asi, el de Ramsden (1985),
el de Biggs (1993), el de Pintrich y Schrauben
(1992), o el de Valle et al. (1998).

El modelo que sirve de soporte en esta inves-
tigacién es nuestro (Gargallo, 2002); se inscri-
be dentro de los modelos del tipo presagio-
proceso-producto, en que se contemplan va-
riables de entrada, variables de proceso y
variables de producto, y surge de la integra-
cioén y reformulacién de los modelos de Rams-
den (1985), Biggs (1993), y Pintrich y Strauben
(1992), con la inclusién de elementos funda-
mentales, desde nuestro punto de vista, no
contemplados en los modelos anteriores (véa-
se figura 1).

1. Por una parte, tenemos al estudiante con
su autoconcepto / autoestima, sus conoci-
mientos y experiencias previas, sus habili-
dades y estrategias disponibles, sus modos
preferentes de aprender, su rendimiento,
sus razones para estudiar, sus intereses, sus
valores y expectativas, sus actitudes e, in-
cluso, su estado fisico y animico. Esta tam-
bién la conciencia que el estudiante tiene
del aprendizaje (metacognicion: saber qué
hacer y por qué, entre otras cesas) y su
percepcién de las tareas, del profesor y del
contexto.
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Figura 1. Modelo de aprendizaje autorregulado

ESTUDIANTE P
Autoconcepto -
Conocimiento y experiencia previos
Habilidades y modos preferentes de
aprender
Rendimiento Percepcion del estudiante
Razones para aprender
Intereses y motivos
: Enfoques de
wpones P mrncacion | [P s
Metacoanicid Y ACTUACION ¢
etacognicion
Estado fisico y animico DEL
ESTUDIANTE > Factores Rendimiento
- L (Componentes motivacionales [ académico
Percepcién del Percepcién del cognitivos,
estudiante profesor metacognaitivos A
y motivacionales) y Estrategias de
CONTEXTO DE ENSENANZA/ aprendizaje
APRENDIZAJE
Contenidos Percepcién del profesor

Caracteristicas de la tarea
Métodos de enseiranza
Métodos de evaluacién

Comportamiento del profesor

Ambiente de clase <

Fuente: Gargallo (2002)

2. Por otra parte, esté el contexto de ensefianza /
aprendizaje. Aqui se incluyen los conteni-
dos, las tareas y sus exigencias, los diferen-
tes materiales, los métodos de ensenanza,
los métodos de evaluacién, el comporta-
miento del profesor (que también tiene sus
expectativas en torno al alumno y percibe
de modo peculiar lo que ocurre en la si-
tuacién de ensenanza-aprendizaje), el am-
biente de clase, etc. Todo ello mediatizado
siempre por la percepcion del estudiante.

De la interaccién de estos elementos deriva
una concreta implicaciéon del estudiante en el
aprendizaje, lo cual se traduce en una deter-
minada motivacién, en un enfoque de apren-
dizaje en un contexto concreto, y en el uso de
unas estrategias de aprendizaje, asi como un
determinado rendimiento académico, inclu-
yendo procesos de retroalimentacion sobre el
sistema.

En cuanto a las variables contempladas po-
dria decirse, en lenguaje coloquial, que “son

Revista Educacion y Pedagogia, vol. XIX, num, 47, Enero - Abril de 2007

todas los que estan”, pero “no estan todas los
que son”. Es evidente que hay variables no
contempladas en el modelo, pues son més de
las que aqui consideramos, las que influyen
en los modos de aprender. Tampoco los
constructos enfoques y estrategias agotan
los modos de aprender, las variables de pro-
ceso. Conscientemente hemos dejado fuera
del modelo el constructo estilos de aprendiza-
je, no por considerarlo exento de interés, sino
porque su estabilidad y su vinculacién a los
rasgos de personalidad lo hace menos malea-
ble. Nos interesan mas los enfoques y las es-
trategias, que tienen una clara incidencia en
el rendimiento académico (algo no tan claro
en el caso de los estilos) y son mas plasticos a
la intervencién educativa.

Asiy todo, los diversos modelos, entre ellos el
nuestro, tratan de integrar, en la medida de lo
posible, las diversas dimensiones, factores y
variables implicados. Si muchos de los traba-
jos realizados en la década del ochenta se cen-
traron en describir las diferencias cualitativas
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Los procesos de ensenanza-aprendizaje en la universidad

sobre la forma en que los alumnos abordan
su trabajo académico, ahora el interés se ha
desplazado hacia el estudio de los aspectos
contextuales que influyen en dichos procesos
de aprendizaje, y entre ellos destacan los mé-
todos de ensefianza y los procedimientos de
evaluacion (Biggs, 1996; Crooks, 1988; Entwis-
tle y Ramsden, 1983; Kniveton, 1996). Sin em-
bargo, no disponemos de datos empiricos lo
suficientemente clarificadores al respecto. Se
trata mas de una conviccién, razonable, que
de una certeza probada.

Los objetivos fundamentales de la
investigacién y los instrumentos
utilizados

Nuestro propésito fundamental, en la inves-
tigacion que estamos desarrollando, es con-
firmar estas suposiciones, precisando la in-
fluencia de los métodos de ensefianza y eva-
luacion de los profesores en los modos de
aprender de los estudiantes.

En lo que concierne a las variables del estu-
diante, analizamos en diferentes momentos las
‘actitudes de los estudiantes y sus estrategias,
mediante cuestionarios disenados y validados
por el equipo investigador (en concreto, el
cuestionario CEVEAPU, para evaluar las es-
trategias, y el cuestionario CEVAPU, para eva-
luar las actitudes). Hicimos lo propio con los
enfoques de aprendizaje, usando el cuestio-
nario CPE de Biggs y Kember (2001) y tam-
bién el autoconcepto de los estudiantes, me-
diante el cuestionario AF5 (Autoconcepto For-
ma 5), de Garcia y Musitu (2001). Ello permi-
te, al estar incluidas las variables en los cues-
tionarios, obtener también datos de motiva-
cion, expectativas e intereses, estado fisico y
animico, metacognicion, etc. Ademas, hemos
recogido datos de rendimiento académico. Se
trata de obtener datos de las variables de en-
trada (variables presagio), de las variables de
proceso y de las variables de producto.

El cuestionario CEVEAPU (Cuestionario de
evaluacién de las estrategias de aprendizaje en

estudiantes universitarios), de 88 items, evalta

- 25 estrategias, agrupadas en 6 subescalas que,

a su vez, se agrupan en 2 escalas. La fiabilidad
de todo el cuestionario, evaluada mediante
alfa de Cronbach, es de 0,897; para la primera
escala lo es de 0,819, y para la segunda, de
0,864. Su estructura se recoge en la tabla 1.

El cuestionario CEVAPU (Cuestionario de eva-
luacion de las actitudes ante el aprendizaje de los
estudiantes universitarios), de 11 items, evalia
las actitudes de los estudiantes ante el apren-
dizaje y se agrupa en tres factores / dimensio-
nes: 1) valoracién y actitud positiva hacia el
aprendizaje profundo, critico, con compren-
sién; 2) valoracién positiva y gusto por el tra-
bajo en equipo, 3) atribuciones internas: los
resultados dependen del propio esfuerzo. La
fiabilidad de todo el cuestionario, valorada
mediante alfa de Cronbach, es de 0,701; la de
la primera dimensién es de 0,729; la de la se-
gunda, de 0,699, y la de la tercera, de 0,438.

El cuestionario CPE consta de 20 items, divi-
didos en 2 escalas: una de Enfoque Superfi-
cial y otra de Enfoque Profundo, cada una de
las cuales esta formada por 10 items, que eva-
lian motivos y estrategias (superficiales en
una escala y profundos en otra). Se trata de
un cuestionario con datos solidos de validez
provenientes de su autor y de su adaptaciéon
a nuestro pais (Abalde et al., 2001).

El cuestionario AF5 (Autoconcepto Forma 5) esta
integrado por 5 dimensiones: autoconcepto
académico-laboral, emocional, familiar, fisico
y social. Cada una de ellas es evaluada por 6
items, teniendo el cuestionario 30 en total. Su
consistencia interna (coeficiente alfa de Cron-
bach) es més que satisfactoria, siendo de 0,81
para todo el cuestionario y para las 5 dimen-
siones, en el orden presentado en el anterior
parrafo, de 0,88, 0,73, 0,76, 0,74 y 0,69.

Falta ahora atender a las variables del profesor.
Si queremos analizar la influencia de los mo-
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Tabla 1. Estructura del cuestionario CEVEAPU

Fscalas Subescalas

Estrategias
L

Estrategias motivacionales

Autoeficacia y expectativas positivas

Motivacidn intrinseca

Motivacion extrinseca

Valor de la tarea

Atribuciones internas

Atribuciones externas

Concepcidn de la inteligencia como modificable

Estrategias Componentes afectivos

Buen estado fisico y animico
Ansiedad

afectivas, de

apoyoy control | Estrategias metacognitivas
(o automanejo)

Planificaciéon

Conocimiento de objetivos y criterios de evalua-
cion

Control, autorregulacion

Autoevaluacion

Estrategias de control del contexto,
interaccién social y manejo de re-

Habilidades de interaccién social y aprendizaje con
companeros

cursos Control del contexto
Conocimiento de fuentes y busqueda de informa-

Estrategias Estrategias de bisqueda y seleccién | cion
relacionadas einformacién Seleccién de informacién
conel Adquisicién de informacién
procesamiento Estrategias de procesamiento yuso [ Elaboracién
dela de lainformacién Oreanizacid
. . rganizacion
informacién

Personalizacién y creatividad, pensamiento
critico

Almacenamiento. Memorizacion. Uso de recursos
mnemotécnicos

Almacenamiento. Simple repeticién

Transferencia. Uso de la informaciéon

Manejo de recursos para usar la informacién ad-
quirida

dos de ensenar y evaluar de los profesores,
que son variables de entrada (variables presa-
gio) de tipo contextual, tenemos que medir-
los también, lo que nos lleva a la otra cara de la
moneda, los procesos de ensehanza. Su eva-
luacién se llevé a cabo, en este caso, mediante
el cuestionario CEMEDEPU, que se describe
en el siguiente apartado.

Procesos de ensenanza
Dos modelos de enserianza

No es nuestro objeto, en este momento, abor-
dar el tema de los procesos de ensenanza en
toda la complejidad que comporta. Vamos a
ser mas modestos. A partir de las aportacio-
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nes de diferentes autores en torno a las tipolo-
gias de docencia y evaluacion de los profeso-

res universitarios (Dall’Alba, 1991; Garcia

Valcércel, 1993; Gow y Kember, 1993; Kember,
1997, Kember y Gow, 1994; Martin y Ramsden,
1992; Samuelowicz y Bain, 2001, etc.), y de su
propia reflexién y experiencia, el autor y
su equipo investigador suscriben la concep-
cién que establece dos modos fundamentales
de abordar la docencia en la universidad, que
dan origen a dos modelos comtinmente acep-
tados hoy: el modelo centrado en la ensefianza
(modelo de transmisién de informacién, expo-
sitivo, etc.) y el modelo centrado en el aprendi-
zaje (modelo de facilitacion del aprendizaje,
interactivo, etc.), siendo conscientes de que
existen modelos mixtos y de que seguramen-
te muchos profesores se ubicardn en una
“zona intermedia” entre los tipos mas extre-
mos. Junto a estos dos constructos, hemos
considerado fundamental, en funcién de los
objetivos de la investigacion, prestar atencion
también a un tercero, relativo a habilidades
docentes, ya que nos interesa precisar en qué
medida los profesores son competentes en
las tareas referidas al disefio y el desarrollo
curricular que deben abordar como profe-
sionales.

El modelo centrado en la ensenianza

Este modelo entiende el conocimiento como
algo construido externamente. Existe un cor-
pus de conocimientos cientificos, acotado por
la disciplina y elaborado por grandes pensa-
dores, que hay que transmitir (“la rueda ya
esta descubierta”) y que posee el profesor.

La concepcion de la ensenanza es coherente
con esa premisa y se la entiende como trans-
misién de conocimientos operada por el pro-
fesor, que es el que sabe. E igualmente la del
aprendizaje, que se concibe como adquisicidon
o incremento de conocimientos, que se utili-
zaran en la propia disciplina v, en todo caso,
en el futuro por parte del estudiante. Lo mas
importante, pues, para ser un buen profesor,
es dominar la materia que se imparte, estar al
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dia, transmitir bien la informacién y facilitar
s comprensién a los alumnos.

De modo coherente con estas concepciones,
se utiliza como método basico, si no exclusi-
vo, la leccién magistral y la exposicién del
profesor. En esta metodologia se potencia
poco la interaccién entre el profesor y los a-
lumnos, quienes se limitan en general a escu-
char y copiar. La interaccién del profesor con
los alumnos es preferentemente unidireccio-
nal: el profesor explica, pone buenos ejem-
plos, etc., para que los estudiantes compren-
dan la materia. Cuando es bidireccional, se
orienta sobre todo a mantener la atencién del
estudiante y a facilitar su comprensioén de la
materia, limitdndose generalmente a respon-
der a preguntas o dudas del estudiante. No
se tienen en cuenta las concepciones del es-
tudiante para prevenir errores o para nego-
ciar significados, y suele faltar el feed-back ne-
cesario.

Se utilizan como materiales de estudio prefe-
rentemente apuntes del profesor o un libro
de texto.

La tutoria se usa como un periodo temporal
en que el profesor esta en su despacho aten-
diendo a los alumnos que desean hacer uso
de sus servicios.

La metodologia de evaluacién concordante
utiliza el examen como método de evaluacion.
El criterio fundamental para aprobar es que
los alumnos sean capaces de reproducir los
conocimientos adquiridos.

El modelo centrado en el aprendizaje

Este modelo entiende el conocimiento no
como algo que es fijo e inmutable, que esta
ahi fuera para llenar el vacio de la ignorancia
del estudiante, sino como una construccion
social y negociada que debe elaborar el pro-
pio estudiante, que ha de personalizar y ha-
cer suyo, con ayuda del profesor y de los com-
paneros.
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La ensefnanza se concibe como un proceso
interactivo que debe facilitar la construccion
personal del conocimiento. El aprendizaje se
contempla como un proceso de construccion
personal, compartido y negociado con otros,
que comporta la comprension significativa
y que da lugar a cambios conceptuales y
personales.

Tan importante como conocer la materia, para
ser buen profesor, lo es disponer de forma-
cién didactico-pedagodgica (disefio instruccio-
nal, metodologia, teorias del aprendizaje...),
que capacite al profesor para disefar entornos
ricos de aprendizaje.

En este contexto, se hace uso de diversos mé-
todos en funcién de los objetivos y del con-
texto. El profesor busca la implicacién del
alumno. Se trata de que el estudiante llegue a
ser un aprendiz independiente y de que apren-
da a autoevaluar competentemente su traba-
jo. La interaccion del profesor con los estu-
diantes es preferentemente bidireccional: se
tienen en cuenta las concepciones del estu-
diante y se busca comprobar su comprension
de los contenidos de aprendizaje y promover
la negociacion de significados. Asi, los méto-
dos expositivos se complementan con
métodos interactivos —se utiliza el didlogo y
las preguntas, se hace uso de técnicas de
grupo (trabajo cooperativo, discusion en gru-
po, etc.)— para potenciar una interacciéon mas
rica y util para el aprendizaje, que faciliten la
negociacién de significados y la reconstruc-
cién del conocimiento. Se pueden usar tam-
bién, en funcion del tiempo disponible y del
nivel de los estudiantes, métodos de indaga-
cién-investigacién —haciendo uso de diver-
sas técnicas: seminarios, trabajos de investi-
gacion, individuales y en equipo, solucion de
problemas, estudio de casos, simulaciones, etc.

Se utilizan diversos materiales para el estu-
dio, de cara a que el estudiante sintetice in-
furmacion, la elabore, la critique, etc.

Las nuevas tecnologias no se usan s6lo como
vehiculos de depésito de informacién, sino
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para potenciar la interaccion y el trabajo co-
operativo.

La tutoria se usa de modo activo y sistemati-
co, para asesorar a los estudiantes, no iimi-
tandose a esperar a que acudan los que lo de-
seen, planificando su utilizacion.

La metodologia de evaluacion tiene un enfo-
que formativo, y utiliza exdmenes con resolu-
cién de problemas y estudio de casos o simu-
laciones que exigen la reelaboracién y aplica-
cién de lo aprendido —no basta con redecir
lo aprendido—, y valora también otros traba-
jos realizados por los alumnos durante el cur-
5o, dando informacién a éstos de sus progre-
sos y deficiencias para su correccion, o bien
utiliza procedimientos alternativos sin exame-
nes, de tipo procesual y formativo —porta-
folios, contrato pedagogico, seguimiento indi-
vidualizado y continuo, etc.—, que permiten
valorar en qué medida el estudiante ha reali-
zado una construccion personal pertinente de
los conocimientos.

Las habilidades docentes

Por lo que respecta a éstas, las que considera-
mos fundamentales son las siguientes (dise-
fo y desarrollo curricular de su materia):

1. A nivel de planificacion:

— Dedica cada afio el tiempo necesario a la
planificacién y programacion, y revisa su
programacion, si ya existe.

— Establece los objetivos de su asignatura.

— Selecciona los contenidos a partir de cri-
terios adecuados (relevancia, utilidad, in-
terés del alumno...).

— Elige los métodos a utilizar en funcién de
los objetivos, de los contenidos y del grupo.

— Estima y equilibra el tiempo necesario para
tratar los diversos temas en clase.

— Estima el tiempo y la carga de trabajo que
va a necesitar el alumno para preparar la
asignatura.
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Prepara las actividades que el alumno de-
bera realizar a lo largo del curso.

Tiene en cuenta los recursos disponibles.
Precisa los criterios y procedimientos de
evaluacion en funcién de las caracteristi-
cas del curso (objetivos, contenidos, carac-
teristicas del grupo de alumnos, namero
de alumnos, desarrollo de las clases, etc.).

Prepara las clases.

Establece un plan de utilizacién de las tu-
torias.

A nivel de actuacién en clase y fuera de
clase con sus alumnos:

Informa a los alumnos del plan del curso
(objetivos, contenidos, actividades, méto-

dos de ensefianza, criterios y procedimien-

tos de evaluacién, bibliografia, lugar y hora
de tutoria, etc.).

Comunica a los alumnos los objetivos de
la sesion de clase o del tema que se trata
en clase.

Hace un resumen de lo tratado en la clase
anterior.

Plantea el contenido de manera que des-
pierte el interés de los alumnos.

Establece relaciones entre los contenidos,
y entre éstos y la experiencia de los estu-
diantes.

Destaca el contenido o contenidos princi-
pales.

Utiliza ejemplos.

Muestra aplicaciones de la teoria a pro-
blemas reales.

Solicita que los alumnos intervengan en
clase con preguntas o comentarios.
Utiliza recursos audiovisuales que facili-
ten la presentacién de los contenidos.
Verifica que los estudiantes comprenden
los conceptos.

Adapta la cantidad y dificultad de los
contenidos impartidos al nivel de los
alumnos.

Comenta en cada tema la bibliogratia per-
tinente.

Incluye actividades para ser realizadas en
clase.

Hace una sintesis de lo tratado en clase.
Se ajusta al plan de trabajo previsto en la
planificacion.

Tiene en cuenta el interés y los conocimien-
tos previos de los alumnos.

Atiende las propuestas de los alumnos.
Promueve buenas relaciones entre los es-
tudiantes.

Transmite interés por la materia que im-
parte.

Anima a los alumnos a utilizar las tuto-
rias.

A nivel de evaluacién:

Evaliia los aprendizajes de acuerdo con los
objetivos establecidos en la planificacion.

Establece con claridad los criterios de eva-
Juacién y los comunica a los alumnos.

Utiliza procedimientos variados y comple-
mentarios para evaluar los aprendizajes
(examenes, trabajos, etc.).

Informa a los alumnos sobre los métodos
de evaluacién que se van a utilizar.

Evalaa en diferentes momentos del curso
para llevar seguimiento del aprendizaje de
los estudiantes.

Realiza una evaluacién inicial para preci-
sar los conocimientos previos de los
alumnos.

El nivel de exigencia en las evaluaciones
se corresponde con el nivel impartido.
Comenta con los alumnos los resultados
de las evaluaciones.

Orienta a los alumnos para que mejoren
sus resultados.

Tiene en cuenta los resultados de la eva-

luacion, para introducir modificaciones en
su planificacion y actuacion docente.
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El instrumento de evaluacion

Dado que no disponfamos de un instrumen-
to coherente con el planteamiento tedrico ex-
puesto en el apartado anterior para evaluar
los modelos docentes y de evaluacién de los
profesores universitarios, elaboramos y vali-
damos un cuestionario propio, el CEMEDEPU
(Cuestionario de evaluacién de la metodologia
docente y evaluativa de los profesores universita-
rios), apoyado en el mismo. Dicho cuestiona-
rio valora la concepcion del aprendizaje, la
metodologia de ensefianza y evaluacion, y las
habilidades docentes del profesor competen-
te. Consta de 51 items, organizados en tres
escalas: la primera, de 16 items, incluye una
concepcién del aprendizaje como reproduc-
cién de lo establecido en las disciplinas, y una
visién tradicional de la ensenanza y de la eva-
luacion (modelo centrado en la ensefianza); la
segunda, de 17 items, incluye una concepcion
constructivista del conocimiento, de la ense-
fianza y de la evaluacién (modelo centrado en
el aprendizaje); y la tercera, de 18 items, evalaa
las habilidades docentes fundamentales: plani-
ficacién, informacién a los estudiantes, pre-
paraci6n de clase, metodologia acorde con los
objetivos, evaluacién coherente con criterios
bien establecidos y publicos, etc.

El cuestionario fue validado con una muestra
de 232 profesores de las dos universidades

publicas de la ciudad de Valencia (Espafia), la

Universidad de Valencia / Estudi General
(UVEG), y la Universidad Politécnica de Va-
lencia (UPV). El cuestionario logré un alto
nivel de consistencia interna: el coeficiente alfa
de Cronbach para la primera escala fue 0,379;
para la segunda 0,832, y para la tercera, 0,839.

El procedimiento de la investigacion y
los resultados disponibles hasta el
momento

Pasamos el cuestionario a 323 profesores de
las tres universidades de la ciudad de Valen-
cia (UVEG, UPV y Universidad Catolica de

an Amos COmMenio

Valencia —UCV—),?> seleccionados de diver-
sas facultades y titulaciones, para configurar
un grupo de profesores con diferentes estilos
de docencia y evaluaciéon que formarian par-
te del trabajo a desarrollar posteriormente.

Realizamos analisis jerarquico de conglome-
rados (procedimiento k-means), utilizando las
puntuaciones obtenidas en los items del cues-
tionario por los profesores, y hallamos cuatro
grupos (clusters) que definian cuatro tipologias
o estilos de docencia y evaluaciéon de los mis-
mos: el primero (de 69 profesores), centrado
en el aprendizaje, con una concepcion cons-
tructivista de la ensefianza y del aprendizaje,
y con habilidades docentes y de evaluacion;
el segundo (de 93 profesores), mas centrado
en la ensefianza que en el aprendizaje, con
una concepcion mas tradicional, y también
con habilidades de docencia y evaluacion,
aunque menores; €l tercero (de 88 profeso-
res), centrado en el aprendizaje y con menos
habilidades de docencia y evaluacién que el
primer grupo; y el cuarto (de 73 profesores),
también tradicional, mas centrado en la ense-
fianza que el segundo, y con menos habilida-
des docentes y de evaluacion que aquél (véa-
se tabla 2).

Posteriormente, seleccionamos a 44 profeso-
res de las tres universidades de la ciudad de
Valencia participantes (UVEG, UPV y UCV),
pertenecientes a los cuatro grupos, buscando
variabilidad en cuanto a pertenencia al grupo
y equilibrio entre las tres universidades, y eva-
luamos los procesos de aprendizaje de sus
alumnos (753): 237 de los profesores del pri-
mer grupo, 173 de los del segundo, 193 de los
del tercero, y 150 de los del cuarto), a lo largo
dela docencia de una asignatura, pasando tres
cuestionarios (CEVEAPU, CEVAPU, CPE), al
comienzo (pretest) y al final (postest) de la
docencia de dicha asignatura, para determi-
nar las diferencias que pudieran surgir entre
los alumnos de los profesores de diferentes
estilos docentes y de evaluacion.

2 Esta ultima universidad se incorpord a la investigacién en su segundo ao.
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Los procesos de ensenanza-aprendizaje en la universidad

A los alumnos se les pedia, en el pretest, que
contestasen los cuestionarios contextualizan-
dolos en su modo habitual de afrontar el
aprendizaje en la universidad, mientras que
en el postest se les solicitaba que los contextua-
lizaran en la materia y en el profesor de que
se trataba (cada uno de los 44 seleccionados).

Para verificar los objetivos propuestos para el
estudio, cuyos primeros resultados presenta-
mos aqui, realizamos anélisis de varianza
(ANOVA) mas pruebas post hoc (Tukey) en el
pretest entre los cuatro grupos de alumnos,
para determinar si existia diferencia significa-
tiva de medias en sus estrategias, enfoques de
aprendizaje y actitudes, y encontramos, tal
como esperdbamos, muy pocas diferencias
significativas entre los cuatro grupos. Los gru-
-pos eran muy similares en su afrontamiento
del aprendizaje.

Presentamos a continuacién una breve des-
cripcién de las diferencias halladas en el
pretest:

— Medidas de estrategias de aprendizaje,
obtenidas mediante el cuestionario CE-
VEAPU: se dieron diferencias significati-
vas en algunas de las estrategias (pocas),
y s6lo las hubo en una subescala (la 5, de
Procesamiento y Uso) entre el grupo 1y
el 4, a favor del 1. En esta subescala en-
contramos diferencias en 3 estrategias de
las 7 existentes, generalmente a favor del
grupo 1 frente a los otros (en una cuarta
se hall6 diferencia global, pero ésta no se
confirmé entre ningun par de grupos).
También se dio diferencia significativa en
la Escala de Procesamiento a favor del gru-
po 1 (constructivista y con habilidades)
frente al 2 y el 4 (no constructivistas).

— Medidas de actitudes, obtenidas median-
te el cuestionario CEVAPU: en la escala
actitudinal solo se dieron diferencias en
la puntuacién global a favor del 1 frente
al 4. Aunque aparecié diferencia signifi-

cativa entre los cuatro grupos en el factor i,
luego ésta no se confirm¢ entre pares de
grupos.

— Medidas de enfoques de aprendizaje, ob-
tenidas mediante el cuestionario CPE: ha-
llamos diferencias significativas en las
medidas de Enfoque Superficial: estrate-
gia, motivo y enfoque, encontrandose que
éstas favorecian al grupo 3 frente al 4,
siendo éste mas superficial. No las hubo
en las medidas de Enfoque Profundo.

Posteriormente, hicimos lo mismo en el pos-
test entre los cuatro grupos de alumnos, para
precisar si, como pensabamos, se daban aho-
ra muchas més diferencias a favor de los gru-
pos constructivistas:

— Medidas de estrategias de aprendizaje,
obtenidas mediante el cuestionario CE-
VEAPU: encontramos diferencias en cua-
tro de las siete Estrategias de Motivacion
(con otra muy cercana al valor de signifi-
cacién de 0,05) y en la subescala Motiva-
cional en su conjunto (0,000): mas moti-
vacion en los grupos 1 y 3, los dos cons-
tructivistas, y, a la vez, méas en el 1 (el mas
constructivista y con mas habilidades
docentes) que en el 3.

En la subescala Componentes Afectivos
se dio diferencia significativa en la estra-
tegia Estado Fisico y Animico en su con-
junto, pero no aparecieron diferencias sig-
nificativas entre pares de grupos.

En la subescala Estrategias Metacogniti-
vas encontramos diferencia significativa
en la puntuacion global (0,031), entre el 1
y el 3, a favor del 1 (0,028), y casi entre el
1yel2y4,afavor del 1. En una estrate-
gia (control) se dieron diferencias entre
el grupo 1y los grupos 2, 3 y 4, favorables
al 1. Por tanto, el mas constructivista de
los tres grupos tiene més habilidades
metacognitivas.
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En la subescala Habilidades de Interac-
cién Social y Aprendizaje con Compane-
ros hallamos difercencia significativa en la
puntuacién global (0,012). Entre los gru-
pos solo se dio ésta entre el 1y ¢l 4, a fa-
vor del 1 (0,005). Es, pues, el mas cons-
tructivista el que maés habilidades tiene.

En la subescala Estrategias de Basqueda
y Seleccién en su conjunto se dieron di-
ferencias significativas (0,016). Estas se
concretaron entre el 1 y el 2, a favor del 1
(0,007). También se dieron en la Estrate-
gia 17, de Seleccién de Informacion (0,006),
entre el 1y el 2, a favor del 1 (0,006), entre
el 1y el4a favor del 3 (,037). Es, de nue-
vo, el grupo 1, el mas constructivista, el
que mejor se maneja.

En la subescala de Estrategias de Proce-
samiento y Uso los resultados fueron si-
milares: encontramos diferencias signifi-
cativas en 6 de las 8 estrategias, a favor
del 1 frente al 2 y el 4, y a veces frente al 3,
pero no a favor del 3 frente a los otros. En
la puntuacién global de la subescala se
dieron diferencias significativas (0,000)
que se concretaron entre 1y el 2 a favor
del 1 (0,000), entre el 1y el 3 a favor del 1
(0,000), y entre el 1 y el 4 a favor del
1 (0,000). Es, pues, el grupo maés construc-
tivista el que mejor se maneja.

Por lo que respecta a las puntuaciones
globales de la escalas (que salen de la
sumatoria de las puntuaciones de todos
los items integrantes), en la escala 1, de
Estrategias Afectivas, de Apoyoy Control,
encontramos diferencias significativas
(0,000), que se dieron entre el 1y el 2, a
favor del 1 (0,007); entre el 1 y el 3, a favor
del 1 (0,000), y entre el 1y el 4, a favor del
1 (0,000). En la puntuacién global de la
escala 2, de Estrategias relacionadas con
el Procesamiento de la Informacién, se
dieron también diferencias significativas
(0,000) que se concretaron entre el 1y el
2, a favor del 1 (0,000); entre el 1 y el 3,
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a favor del 1 (0,000), y entre el 1 y el 4, a
favor del 1 (0,000). No la hubo entre el 2y
el 3 ni entre el 2 y el 4, aunque la puntua-
cion fue superior en el 3 frente a ambos.

Por tanto, la conclusién obvia es que el
grupo mas constructivista de los cuatro y
con mas habilidades docentes (el 1) desa-

“rrolla mejores estrategias que los no

constructivistas, y también que el 3
es constructivista, pero menos, y con me-
nos habilidades docentes. En el grupo 3
se dan, asi mismo, mejores puntuaciones
que en los grupos 2 y 4, no constructi-
vistas, pero no aparecen diferencias sig-
nificativas en casi ninguna ocasion.

Medidas de actitudes, obtenidas median-
te el cuestionario CEVAPU: en la puntua-
cién global del cuestionario encontramos
diferencias significativas a favor del 1 fren-
te a los dos tradicionales (2 y 4) y también
entre el 1 (méas constructivista y con mas
habilidades) y el 3 (también construc-
tivista) a favor del 1.

Asi mismo, en las tres dimensiones se die-
ron diferencias significativas entre los
cuatro grupos. Estas diferencias se con-
cretaron a favor del 1 frente a los grupos
2y 4, pero no frente al 3 (que también es
constructivista).

Las diferencias se incrementaron sustan-
cialmente con respecto a las halladas en
el pretest.

En definitiva, los constructivistas tienen
mejores actitudes, y, entre ellos, el 1 mas

que el 3.

Medidas de enfoques de aprendizaje, ob-

tenidas mediante el cuestionario CPE: en-

contramos diferencias tanto en la parte
de enfoque superficial, como en la de en-
foque profundo; en la de enfoque super-
ficial la diferencia significativa favorecié
al grupo 3 frente al 4 (el grupo 3, construc-
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Los procesos de ensefianza-aprendizaje en la universidad

tivista, es menos superficial que el 4, que
no lo es), y en la de enfoque profundo al
1, frente a los otros tres grupos.

Parece, pues, que los grupos constructivistas
son més profundos en su enfoque de apren-
dizaje que los tradicionales.

Las diferencias se incrementaron, pues, de
modo notorio en el postest, dado que en el
pretest sélo habia diferencia significativa en
la parte de enfoque superficial, no en la de
enfoque profundo, y las diferencias favore-
cian s6lo al 3 frente al 4.

Conclusiones provisionales

Estos datos confirman la influencia de los
modos de ensefar y evaluar de los profesores
sobre los modos de aprender de los estudian-
tes. Encontramos que los profesores con plan-
teamientos constructivistas, centrados en el
aprendizaje, especialmente cuando disponen
de habilidades docentes, promueven el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje autono-
mas y eficaces en los estudiantes, al tiempo
que potencian la mejora de sus actitudes y el
desarrollo de enfoques mas profundos de
aprendizaje.

Ante esta constatacién es imprescindible,
pues, disenar una oferta racional de forma-
cién para profesores universitarios en for-
macién y también para profesores en ejerci-
cio, que les ayuden a desarrollar concepcio-
nes pertinentes de la ensenanza y del apren-
dizaje, y a adquirir las habilidades necesarias
para ser profesionales competentes. No quie-
re ello decir que los métodos tradicionales de
ensenanza no puedan ser eficaces en ciertos
casos, siempre que vayan acompanados de las
habilidades docentes precisas (planificacion,
uso de metodologias adecuadas, procedimien-
tos de evaluacion rigurosos, etc.); pero el pro-
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blema se plantea especialmente en los casos
en que esa concepcion tradicional, que entien-
de la ensefianza como transmision de conoci-
mientos, centrada en la exposicion, etc., no
va acompanada de suficientes habilidades
docentes que la hagan eficaz; es el caso de los
profesores que se conforman con explicar su
disciplina y a evaluarla mediante un examen,
sin mas. El reto est4 ahi y hay que afrontarlo
desde la administracién, con medidas cohe-
rentes que pasan, también, por prestigiar la
docencia —no s6lo la investigacion— y por
darle un peso especifico, desde luego supe-
rior al que ahora tiene, en la carrera y en la
promocién del profesor universitario.
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