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PRESENTACION

El presente volumen ha sido dedicado a la educacién superior. Dos son los motivos
que justifican este monografico. Por un lado los cambios que los Planes de Evaluacién
de la Calidad de las Universidades esta promoviendo en las instituciones de educaciéon
superior en la mejora de la docencia, la investigacién y la gestién. Por otro lado, la
investigacién pedagogica sobre diversos temas dentro del &mbito universitario ha des-
pertado un gran interés como lo demuestra el niimero creciente de articulos aparecidos
tanto en RIE como en diversas revistas de nuestro entorno a lo largo de la tltima déca-
da. De igual forma, el niimero de revistas en lengua inglesa dedicadas monografica-
mente a la educacién superior va en aumento y cada vez hay mas profesorado de todas
las ramas del saber que dedican parte de su tiempo a la investigacién pedagégica.

El contenido de este volumen no abarca ni mucho menos los numerosos estudios
que en nuestro pais se vienen realizando sobre este nivel educativo. La limitacion de
espacio nos obliga a incluir un cierto ntimero de estos trabajos. Algunos de ellos se
estan llevando a cabo al amparo del Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las
Universidades, otros desde la orientacién universitaria, otros por el interés cada vez
mayor que se esta mostrando por la enseflanza y el aprendizaje, etc.

Los articulos que aqui incluimos seguro que ayudaran a la reflexiéon y contribuiran
a desarrollar cultura sobre investigaciones pedagdgicas, lo que sin duda redundara en
una mayor calidad de la institucién universitaria.

En el primer articulo Relacion docencia e investigacion en educacién superior se hace
una sintesis de algunos de los trabajos que se han realizado sobre el nexo docencia-
investigacion desde perspectivas diferentes. Los resultados de algunos de estos estu-
dios han demostrado cémo se produce la relacion de estas dos actividades, como la
investigacion informa a la docencia y viceversa. Igualmente, se aborda la relacion que
existe entre las concepciones de la ensefianza y la investigacién con la calidad de los
aprendizajes.

En el articulo de Marin Gracia La investigacion sobre diagndstico de los estilos de apren-
dizaje en la ensefianza superior se presenta una revision de las investigaciones sobre esti-
los de aprendizaje en alumnos universitarios, desde el punto de vista conceptual y su
implicacion para la ensefianza.

Garcia Fuentes, Muiioz Cantero y Abalde Paz en el articulo Universitarios y profe-
sionales. Diagnostico de estilos de aprendizaje presentan una revisién de la conceptualiza-
cién del aprendizaje y la evaluaciéon de los estilos de aprendizaje en alumnos
universitarios.

RIE, vol. 20-2 (2002)
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En el estudio llevado a acabo por De Miguel y colaboradores, Evaluacion del rendi-
miento en la ensefianza superior. Comparacion de resultados entre alumnos procedentes de la
LOGSE y del COU, se aborda el rendimiento académico de los estudiantes universita-
rios en funcién a los estudios cursados en educacién secundaria. El seguimiento de
diversas cohortes de estudiantes procedentes de varias universidades espafiolas les lle-
va a la conclusién de que el tipo de bachillerato cursado no es un factor diferenciador
del rendimiento académico en la universidad.

Apodaka y Grad en su trabajo Andlisis dimensional de las opiniones de los alumnos uni-
versitarios sobre sus profesores: comparacion entre técnicas paramétricas y no-paramétricas,
abordan las limitaciones del uso de las encuestas de opinién del alumnado sobre cali-
dad docente del profesorado. El estudio, que tiene un caracter metodolégico, aporta
evidencias que permiten hacer una reconceptualizacién no lineal del constructo de
competencia docente integrando las tradicionales unidimensionales y multidimensio-
nales de las encuestas.

Alvarez Rojo y colaboradores en el articulo Evaluacion del curso de orientacion e ini-
ciacion a los estudios universitarios evalian un curso de orientacién e iniciacion a los
estudios universitarios en alumnos mayores de 25 afios en la Universidad de Sevilla.
Tanto el contenido como el desarrollo del curso han sido valorados muy positivamen-
te por los participantes.

Vidal y colaboradores abordan La oferta de los servicios de orientacion en las universi-
dades espafiolas. Los autores hacen una descripcién y andlisis de la oferta de los servi-
cios de orientacién a partir de la informacién obtenida en las WEB institucionales y
entrevistas telefénicas a responsables de estos servicios. Las conclusiones a las que lle-
gan son que tanto los procedimientos seguidos como su estructura no responden a un
modelo definido sino que aparecen muy heterogéneos, aunque siempre tratando de
responder a las demandas de los distintos colectivos.

Cajide y colaboradores abordan las Competencias adquiridas en la universidad y las
habilidades requeridas por los empresarios. En el estudio se analiza la transicién al empleo
en términos de las demandas de las empresas y las competencias adquiridas en la uni-
versidad.

Goémez Hernandez y Licea de Arenas tratan el tema de la Alfabetizacion en informa-
cion en las universidades. Los autores intentan explicar que la alfabetizacién en infor-
macién es concebida como la capacidad béasica del alumnado para desarrollar
habilidades de informacién, evaluarla y usarla efectivamente. Esto supone un cambio
de estrategias de ensefianza y aprendizaje y una mayor colaboracién entre docentes y
bibliotecarios.

El siguiente articulo, Consistencia entre motivos y estrategias de aprendizaje en estu-
diantes universitarios, de Herndndez Pina y colaboradores, aborda la consistencia
entre motivos y estrategias en estudiantes universitarios dentro de la perspectiva de
enfoques. Los resultados indican que existe una congruencia entre motivos y estra-
tegias, especialmente en el enfoque profundo. Este dato no significa que el estudian-
te no utilice estrategias de otro enfoque como consecuencia de la presiéon del
contexto docente.

RIE, vol. 20-2 (2002)



Revista Investigacion Educativa 269

Buendia y Olmedo abordan los enfoques de aprendizaje desde la perspectiva del
género. En el trabajo que aqui se ofrece, El género: ;constructo mediador en los enfoques de
aprendizaje universitario?, las autoras concluyen que no existe diferencia entre hombres
y mujeres en cuanto a uso de enfoques de aprendizaje.

El dltimo articulo incluido, El modelo de teorias implicitas en el andlisis de la estructura
de creencias del profesorado universitario sobre la ensefianza, de Jiménez Llanos y Correa
Pifero esta dedicado al profesorado universitario en el que se abordan las concepcio-
nes sobre la ensefianza. Las autoras intentan determinar la representatividad de diver-
sas teorias culturales sobre la ensefianza, el papel que juegan varios subdominios de la
ensefianza y la estructura de las teorias implicitas subyacentes en los docentes.

Esperamos que este niimero monografico sirva para profundizar en todos aquellos
temas de la educacién superior que contribuyan a la mejora de su calidad.

RIE, vol. 20-2 (2002)
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DOCENCIA E INVESTIGACION
EN EDUCACION SUPERIOR

Fuensanta Herndndez Pina
Universidad de Murcia

RESUMEN

La relacion docencia-investigacion en educacion superior ha sido objeto de investiacion a lo
largo de las tiltimas décadas como lo demuestran las numerosas publicaciones aparecidas en
revistas de prestigio. En este articulo se hace una revision de algunos de los trabajos realizados
sobre dichas relacion y que abordan la misma desde perspectivas diferentes. A pesar de los
resultados contradictorios, algunos trabajos parecen presentar conclusiones que consideramos
importantes para las instituciones universitarias.

Palabras clave: Educacion superior, docencia, investigacion, concepciones del aprendiza-
je, concepciones de la ensefianza, concepciones de la investigacion.

ABSTRACT

The relationship between teaching and research has been subject of analysis for the past
decades, as shown in numerous articles published on prestigious journals. This article reviews
some of the works that have dealt with such a relationship and that have approached it from
different angles. Despite contradicting outcomes, some of the research presents conclusions
that we consider important and relevant for university.

Key words: Higher education, teaching, research, conceptions of learning, conceptions of
teaching, conceptions of research.
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272 Fuensanta Herndndez Pina

. INTRODUCCION

La docencia y la investigacion aparecen en todas las definiciones que se dan sobre
las funciones basicas de la institucién universitaria. La investigacién para la creacién
del conocimiento y la docencia para su diseminacion. Estas dos funciones tienen su
razon de ser en el aprendizaje de los estudiantes. Del mismo modo se sefiala que la
misién de la universidad es la btisqueda, desarrollo y difusién del conocimiento en
todos los campos del saber, convirtiéndose de este modo en referencia del conocimien-
to y del desarrollo tecnolégico.

La docencia y la investigacion han sido centro de interés tanto para los responsa-
bles en politica universitaria como para investigadores. A lo largo de las dltimas
décadas se ha realizado un considerable esfuerzo en tratar de establecer la naturaleza
de la relacién entre la docencia y la investigacién como lo atestiguan las publicaciones
aparecidas en las revistas mds prestigiosas.

En este articulo introductorio se presenta una sintesis de los resultados de un gran
nimero de investigaciones llevadas a cabo a lo largo de las tltimas décadas sobre
dicha relacién. Uno de los principios basicos sostenidos por gran niimero de profeso-
res universitarios es que entre docencia e investigacion existe una estrecha relacion.
Asegurar la calidad de estas dos funciones es una de las preocupaciones de los gobier-
nos y de la propia institucién universitaria: de los gobiernos para proponer programas
de calidad y de las instituciones universitarias para implementar dichos programas y
promover la innovacién en su profesorado.

Ser referencia del saber y del conocimiento para la sociedad obliga a la institucién
universitaria a una mejora continua de la calidad de todos los servicios que presta:
docencia, investigacion y gestién. Con el fin de asegurar la calidad, desde 1992 en
nuestro pais se han venido aplicando programas de evaluacion de la calidad. El
primer programa tuvo un caracter experimental (1992-94), cuyo objetivo fue iniciar
procesos metodolégicos de evaluacion institucional basdndose en la experiencia de
paises de nuestro entorno. Paralelamente la Unién Europea impulsé un Programa
Piloto (1994-95) en el que particip6 Espafia. A este plan experimental, sigui6 el I Plan
Nacional de Evaluacién de la Calidad de las Universidades (1995-2000). Entre sus
objetivos se encontraban asegurar una metodologia comtn para el desarrollo de los
proceso de evaluacién y como contenido a evaluar estaria la docencia, la investigacién
y la gestion. El II Plan de Calidad de las Universidades (2001), con una vigencia de 6
afios, pretende fomentar la implantacion de un sistema de evaluacién que asegure la
mejora continua, implicar a las Comunidades Auténomas y establecer un sistema de
acreditacién que garantice la calidad segtn estandares internacionales.

La Ley Orgénica de Universidades (2001) refuerza la idea de calidad como un fin
esencial en la politica universitaria en su Capitulo V en cuyos objetivos se explicita la
calidad de la actividad docente e investigadora y la gestion de las universidades. Este
y otro objetivos que plantea se prevé cumplirlos mediante la evaluacion, la certifica-
cién y la acreditacion. Para ello se regula la creacién de la Agencia Nacional de
Evaluacion y Acreditaciéon (ANECA, 2002) y la creacion de las Agencias de las Comu-
nidades Auténomas. La ANECA, que desarrolla actividades de evaluacion, se centra
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en cuatro ambitos: evaluar para mejorar, evaluar para la acreditacién, evaluar para la
certificacién y la evaluaciéon del profesorado (su capacidad investigadora, docente y
de gestion). En los encuentros de expertos y representantes de la Agencias y de las
universidades, celebrada en Cadiz en septiembre de 2002, se propusieron algunas de
las dimensiones académicas a avaluar asi como los contenidos: la actividad investiga-
dora, la actividad docente y la actividad en la gestion.

La afirmacién generalizada de que existe una relacién entre docencia e investiga-
cién ha sido objeto de estudio a lo largo de las tltimas décadas como se refleja en
publicaciones como: (Flood Page, 1972; Centra, 1983; Elton, 1986; Moses, 1990; Bar-
nettl, 1992; Neumann, 1992, 1993, 1994; Ramsden y Moses, 1992; Elton, 1992; Brew y
Boud, 1995; Rowland, 1996; Gottlieb y Bruce, 1997; Jenkins, Blackman, Lindsay y
Paton-Saltzberg, 1998; Brown, 1998 Brew, 1999; Jenkins, 2000; Vidal y Quintanilla,
2000; Muller, 2000 Elton, 2001; Lindsay, Breen y Jenkins, 2002, etc.). Cada uno de estos
trabajos aborda dicha relacion desde planteamientos metodolégicos y puntos de vista
diferentes, lo que dificulta extraer una conclusién tnica y definitiva sobre cual es
dicha relacion y los beneficios que una actividad reporta a la otra.

Autores como Neumann (1996), Hattie y Marsh (1996, 2002), Braxton (1996), Smeby
(1998), etc. han realizado algunas de las mejores sintesis y estudios meta-analiticos de
las investigaciones realizadas hasta el momento. Aunque los criterios son diferentes,
el agrupamiento resultante en muy similar. Hattie y Marsh (1996) hacen un estudio
meta-analitico en base a los andlisis correlacionales realizados en cada investigacion
revisada, afiadiendo algunos modelos propuestos que incluyen variables intervinien-
tes y mediacionales. Neumann (1996) por su parte agrupas los trabajos en tres aparta-
dos: segtin la vision personal que el profesorado tiene de esta relacién, la correlacion
entre el producto investigador y la eficacia docente y, por tltimo, aquellos estudios
que han sido hechos siguiendo la metodologia de encuesta. Smeby (1998) a su vez
establece un grupo de trabajos que basan la relacién docencia-investigaciéon en un
principio de racionalidad y como algo bésico en la institucién universitaria (Muir,
1990; Gellert, 1990, Pelikan, 1992, Elton, 1986; Barnett, 1992). El segundo grupo de
investigaciones trata de ver cudl es la relacion entre la productividad académica
(publicaciones) y la docencia (la evaluacién del profesorado hecha por los estudiantes)
(Centra, 1983; Webster, 1985; Feldman, 1987; Ramsden y Moses, 1992, etc.). El tercer
grupo de trabajos estan basados en estudios tipo encuesta en donde la opinién de los
profesores a través de cuestionarios y entrevistas son la base de las conclusiones
(Hansen y Jensen, 1985; Jensen, 1986; Neumann, 1992, Brew y Boud, 1995, Rowland,
1996; Vidal y Quintanilla, 2000, etc.).

2. LA PERSPECTIVA HISTORICA

La institucion universitaria tiene una larga historia y unas tradiciones que se han
venido reflejando en su organizacién, sus creencias, sus valores, etc. Centrandonos en
lo que han sido sus dos funciones basicas, la docencia y la investigacién han aparecido
siempre en el profesorado universitario como actividades inseparables. El concepto de
investigacion previo al siglo XIX se veia como un trabajo individual, de produccién
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274 Fuensanta Herndndez Pina

escrita de las reflexiones que servian de base para la preparacion del profesor como
docente. Concretamente, en el siglo XVIII en las universidades alemanas se asent6 un
modelo de universidad que fue adoptado por otras universidades. Este modelo, basa-
do en las ideas de Humbolt, veia la docencia y la investigacion como inseparables.
Esta idea ha permanecido a lo largo del siglo XX. Sin embargo, como sefialan los
estudiosos del tema esta idea unitaria de docencia e investigacién no fue homogénea
a lo largo del tiempo ni en todas las universidades. La diversificacién de las areas de
estudio ha provocado una dispersion en la idea de cémo se produce dicha relacion:
simbiosis, sinergia, relacién, conflicto, incompatibilidad, constructos diferentes, etc.
En cualquier caso, como veremos mds abajo, la relaciéon docencia-investigacion ha sido
un tema controvertido que ha tratado de establecer cual es la conexiéon entre ambas
(Brew y Boud, 1995).

Los trabajos llevados a cabo dentro de esta perspectiva basan la relacién docen-
cia-investigacién en un principio de racionalidad y como algo bésico en la institu-
cién universitaria (Muir, 1990; Gellert, 1990, Pelikan, 1992, Elton, 1986; Barnett,
1992). En estos estudios se trata de comprender por qué y cémo se produce esta
interaccién. La base de estos trabajos son documentos y bases de datos sobre politica
universitaria.

3. LA PERSPECTIVA PERSONAL Y CRITICA (BASADA EN LA EXPERIENCIA)
DEL PROFESORADO

Los trabajos realizados bajo esta perspectiva se basan en los comentarios que hacen
los académicos a partir de su experiencia personal. La gran mayoria de ellos se han
realizado antes de los noventa. El punto de vista que presentan sobre el nexo docen-
cia—investigacién va desde los excepticos sobre esta relacion (Black, 1972; Flood Page,
1972), que sostiene que la idea de esta relacién sélo es una tradicién; hasta los que
creen que entre ambas no existe conexién ninguna puesto que entre ellas lo que se da
es un conflicto de actividades (Martin y Berry, 1969; Sample, 1972; Prosser, 1989;
Turns, 1991). Un tercer grupo opina que lo que se da entre ellas es una relacion
simbidtica; su argumento es la tradicion universitaria (Bretton, 1979; Schmitt, 1965;
Wilson y Wilson, 1972).

4. RELACION ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERSPECTIVA
CORRELACIONAL

Este grupo de investigaciones se centra en ver cual es la correlacién entre la pro-
ductividad académica (publicaciones) y la eficacia docente (la evaluacién del profeso-
rado hecha por los estudiantes) (Centra, 1983; Webster, 1985; Feldman, 1987; Ramsden
y Moses, 1992, etc.). A diferencia del grupo anterior, estos trabajos si tienen una base
empirica importante, aunque han tratado estas dos actividades como algo separado y
reduciéndolas a medidas objetivas de productos en términos de publicaciones y la
evaluacién del profesorado en opinién de los estudiantes, etc. Estos trabajos conciben
la investigaciéon como el desarrollo de un cuerpo de conocimientos objetivos y la
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enseflanza como algo, también objetivo y equiparable a la leccién magistral (Brew y
Boud, 1995, Rowland, 1996).

El interés de estos estudios consiste en tratar de descubrir la direccién e intensidad
de las relaciones bivariadas entre estas dos funciones. Sin embargo, los resultados no
son concluyentes en cuanto a la intensidad de la relacion entre ambas actividades
(Ramsden y Moses, 1992), la direccién, los beneficios de esta relacion (Kogan, 1994), la
incidencia de la experiencia investigadora en la docencia (Magennis and Woodward,
1992), etc. Los resultados de estos estudios parecen apuntar en varias direcciones.

De todos los articulos sintesis publicados hasta el momento merecen ser citados los
de Feldman (1987), Hattie y Marsh, (1996, 2002) y el de Braxton (1996). Estos estudios
han resultado ser muy clarificadores a la hora de conocer el estado de la cuestion y los
comentarios y sugerencias dadas sobre cual debe ser la direccién de la futura investi-
gacién (Brew, 1999; Elton, 2000). Todos ellos coinciden en sefialar que hay estudios
que muestran que ambas actividades son complementarias (la perspectiva de la rela-
cién positiva), otros que estdn en conflicto (Ia perspectiva de la relacion negativa) y
otros que son actividades no relacionadas (la perspectiva nula). Vidal y Quintanilla
afaden una cuarta perspectiva en la que, teniendo en cuanta que ambas actividades
pertenecen a un mismo sistema dindmico, hay circunstancias externas que favorecen
que la relacion sea positiva (efecto de transferencia) o negativa, (efecto de interferen-
cia). Este cuarto grupo de estudios coinciden basicamente con aquellas investigaciones
que introducen variables mediadoras (Modelo compensatoria de Marsh) o variables
moderadoras (Modelo de Friedrich y Michalak).

A continuaciéon pasamos a analizar sintéticamente los resultados mas destacables
de cada una de estas hipétesis:

a. La docencia y la investigacion se relacionan positivamente

Esta relacion viene avalada por la creencia que existe entre el profesorado univer-
sitario de que ambas actividades se apoyan mutuamente y se enriquecen, lo cual es
tan obvio que no necesita demostracion. Esta relacién puede darse en un doble senti-
do: cémo influye la investigacion en la docencia y viceversa. Varios son los estudios
que han analizado esta hipétesis.

La investigacion llevada a cabo por Neumann (1992) apoya la idea del efecto
positivo en la direccién investigacion hacia la docencia. En su articulo «Percepcién of
the teacher-research nexus: a framework for analysis» informa que la gran mayoria
del profesorado cree firmemente que ambas funciones son inseparables. De acuerdo
con la autora esta relacion se manifiesta de tres modos:

— Hay una conexién tangible que implica la transmisién de conocimientos avan-
zados y habilidades de investigacion a los estudiantes.

— La conexién intangible se relaciona con el desarrollo de actitudes y enfoques
positivos hacia la investigacion y el aprendizaje. El desarrollo y transmisién de
estas cualidades son considerados por el profesorado como los rasgos mas
importante de la relacién docencia-investigacion. Este nexo intangible se inter-
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preta como una relacién simbiética debido a que, cuando el profesorado hace
una revision continua de su area de investigacion en el contexto de su ensefian-
za, esto beneficia a todos sus estudiantes.

— La conexién global se refiere a la interaccion entre la docencia y la investigacion
a nivel departamental. Un departamento que refuerza esta conexion crea expec-
tativas entre los estudiantes.

Estos tres tipos de relacion vienen acompafiados por factores como el curso, la
habilidad y motivacién de los estudiantes, la naturaleza de la materia y el nivel de
desarrollo de la disciplina.

En el estudio llevado a cabo por Halsey (1992) el 90% del profesorado opinaba que
la relacién entre estas dos actividades es positiva. Tener un interés activo en la inves-
tigacion es esencial para ser un buen profesor universitario.

Otros estudios que apoyan esta relacién positiva se basan en las habilidades que
cada una de estas dos actividades necesita para su desarrollo. Reich, Rosch y Catania
(1988) encontraron que, aunque hay factores comunes a la docencia y la investigacion
(la diseminacién y la comunicacién del conocimiento), la ensefianza necesita de habi-
lidades como es la integracién del conocimiento y la investigacion necesita de la
indagacion.

Mientras que la mayoria de los trabajos realizados apoya la direccién investigacion
hacia la docencia, la direccién sobre cémo la investigacién se beneficia de la docencia
ha sido establecida con mas dificultad, de tal forma que los estudios que abordan esta
direccién de la relaciéon informan de un beneficio nulo. McCaughey (1994) encontré
que raramente una ensefianza excelente influyera positivamente en la calidad de las
publicaciones.

b. La docencia y la investigacion se relacionan negativamente

Las investigaciones que han mostrado relacion negativa entre la docencia y la
investigacion sefialan como causas tres tipos de factores. El primero de ellos incluye
los factores: tiempo, dedicacién y compromiso. El segundo, se refiere a las caracteris-
ticas de personalidad; y el tercero, a los incentivos.

Factor tiempo. Jauch (1976) encontrd una correlacién negativa entre el tiempo inver-
tido en la investigacion y el tiempo invertido en la docencia. En cambio, el tiempo
invertido en la investigacién si se correlaciond positivamente con la produccién cien-
tifica (Feldman, 1987). Por su parte, tanto McCullagh y Roy (1975) como Feldman
(1987) coinciden de nuevo en sefialar que el tiempo dedicado a la docencia no parece
correlacionarse mucho con la calidad de dicha docencia. A la vista de las investigacio-
nes revisadas Hattie y Marsh (1996) concluyen que «la relacién entre productividad
investigadora y la evaluacién de la ensefianza puede predecirse solo a partir de la
correlacién parcial. Es decir, si el tiempo dedicado a la investigacion y el tiempo
dedicado a la docencia se relacionan negativamente, el tiempo empleado en la inves-
tigacion se correlacionara positivamente con los resultados de la investigacion y la
correlacién entre el tiempo dedicado a la docencia y la evaluacién de dicha docencia
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seria cero. Estos resultados inducen a pensar que la correlacién entre docencia e
investigacion sera nula y no negativa como algunos estudios concluyen» (p. 509).

Sobre las compensaciones de tiempos entre una y otra actividad, Harry y Goldner
(1972) encontraron que el incremento de una hora en las actividad investigadora se
asoci6 a la disminucién del tiempo dedicado a la ensefianza en tan sélo 45 minutos. El
tiempo dedicado a una y otra actividad es un factor de conflicto segiin expresan la
gran mayoria de los profesores (Vidal y Quintanilla, 2000).

Factor esfuerzo. Este factor parece estar asociado con el factor tiempo (Barnett, 1992).
Friedrich y Michalak (1983) sefialan en su estudio que el esfuerzo dedicado a la
investigacion no se sustrae del que se necesita dedicar a su docencia.

Factor compromiso. Los estudios que han abordado el papel que desempeiia el
compromiso que los profesores adquieren en su docencia e investigacion parecen
inclinarse mas en favor de la ensefianza. Mooney (1991) aporta datos sobre este aspec-
to y sefiala que el 98% del profesorado opina que ser un buen profesor es esencial en
la vida universitaria y solo el 59% ser un buen investigador. Por su parte, Ramsden
(1992) indica que aquellos profesores mas comprometidos con la ensefianza suelen ser
mejor evaluados en esta actividad. Ramsden y Moses (1992) por su parte sefialan que
cuanto mas comprometido estd un profesor con su ensefianza peor es la correlacién
con los indicadores de la investigacion.

Factor personalidad. Eble (1976) sefiala que hay una correlacién negativa entre do-
cencia e investigacién porque cada una de estas actividades requiere caracteristicas de
personalidad diferentes. Asi por ejemplo, un investigador necesita trabajar solo, le
perjudican las distracciones externas, se siente mas comodo con las ideas, los hechos y
los materiales de su investigaciéon que con los estudiantes y su aprendizaje. En cambio,
el docente busca compafiia, gusta interaccionar con sus alumnos, etc.

Factor incentivo. Cada una de estas actividades tienen expectativas y motivaciones
diferentes en cuanto a los incentivos que se persiguen en su actividad. Mientras que
con la investigacion se busca el prestigio, en la docencia se busca el reconocimiento
académico, la mayoria de las veces proveniente de los estudiantes.

c. La docencia y la investigacion son dos actividades independientes

Un tercer grupo de investigadores ha llegado a la conclusién de que la relaciéon
entre docencia e investigacién es nula. Hattie y Marsh (1996) han resumido en tres los
factores que demuestran esta falta de relacién. La investigacién y la docencia son
tareas diferentes, los investigadores y el profesorado muestran perfiles distintos y la
burocracia influye en esta falta de relacion.

Barnett (1992) aporta datos sobre el primero de estos factores. Segiin este autor, la
investigacion y la docencia son empresas diferentes porque diferentes son sus exigen-
cias. Mientras que la investigacion se relaciona con el descubrimiento del conocimien-
to a través de los procedimientos propios de cada disciplina, la docencia implica
impartir informacién dirigida al aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto al factor sobre perfiles personales del investigador y el profesor, las
investigaciones llevadas a cabo sefialan que los factores que adornan uno y otro perfil
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son diferentes y ortogonales. Rushton, Murray y Paunonen (1983) indican como as-
pectos diferenciales de uno y otro perfil los siguientes: los investigadores son mas
ambiciosos, resistentes, indagadores, determinados, dominantes, lideres, agresivos,
independientes, menos sumisos, prestan menos apoyo, etc. En cambio, los profesores
son mas liberales, sociables, lideres, extrovertidos, menos ansiosos, objetivos, prestan
mas apoyo, democraticos, no estan a la defensiva, sensibles, etc. Ambos comparten
que son lideres pero el apoyo que suelen prestar es diferente.

El factor burocracia dependera del apoyo que cada institucién facilite a la docencia
y a la investigacion.

d. La relacién entre docencia e investigacion vienen determinada por factores
moderadores, intervinientes, etc.

Los resultados de las investigaciones arriba expuestas se basan en la correlacién
simple entre los productos de la investigacion y los resultados de la evaluacién de la
docencia. Con el fin de superar la simplicidad de estos modelos se han propuesto
otros que incorporan variables moderadoras, intervinientes, control, etc. y que utilizan
procedimientos analiticos mas avanzados como son el andlisis multinivel, los modelos
de ecuaciones estructurales, el analisis de regresion mdltiple, etc.

Estos trabajos han seleccionado un niimero de variables en base a la teoria y a los
modelos propuestos por Marsh (1987), Ramsden y Moses (1992), Friedrich y Michalak
(1983), Marsh y Hattie (2002). Marsh y Hattie (2002) postulan dos grupos de variables
que pueden afectar a la correlacion entre la docencia y la investigacion: las variables
personales (habilidades, satisfaccién, metas y objetivos, incentivos extrinsecos para la
docencia y la investigacion, restricciones, creencias, valores) y las variables relaciona-
das con los recursos (tiempo dedicado a la docencia y la investigacion, actividades,
etc.). Comentamos brevemente algunos de estos modelos:

Modelo compensatorio de Marsh

Este autor postula un modelo que incorpora variables que permitan explicar coémo
se relaciona la docencia y la investigacion. Las hipotesis que se derivan de su modelo
son las siguientes:

- Las habilidades para ser un buen profesor y las habilidades para ser un buen
investigador se correlacionan positivamente.

- La correlacién entre el tiempo dedicado a la docencia y el dedicado a la investi-
gacién se correlacionan negativamente; esta correlaciéon puede verse influida
por incentivos que sistematicamente favorezcan a una sobre la otra.

- La efectividad de la docencia y la investigacion es una funcién de la habilidad y
el tiempo.

- La correlacién entre las habilidades en la docencia y las habilidades en la inves-
tigacion y la correlacion negativa entre los tiempo dedicados a ambas activida-
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des no influira, o lo hara de forma muy escasas, en la correlaciéon entre la
efectividad en las dos actividades.

Como bien sefialan Hattie y Marsh (1996), este modelo necesita mas investigacion
empirica en cuanto a los factores que se incluyen en él y cdmo se establecen las
relaciones entre ellos.

Modelo de variables intervinientes de Friedrich y Michalak (1983)

Este modelo parte de la hipétesis de que entre la docencia y la investigacion se da
una relacion nula debido a la escasez de evidencias aportadas por los trabajos previos.
La causa la sitdan en la medida de las variables, en la reduccién de los contextos
donde se han llevado a cabo las investigaciones, en las ideas preconcebidas existentes
sobre la relacion docencia e investigacion, y en la ausencia de variables intervinientes
que median en dicha relacion. En el argumento que esgrimen los autores sobre la
necesidad de dicha incorporacion se dice que «la fuerza y la direccién de la correlacion
entre docencia e investigacion dependera, por un lado de la fuerza y la direccién de la
relacién entre investigacién y cada variables intervinientes y, por otro, de la relacién
de estas con la docencia» (p. 147). Asi pues, cuanto mayor sea la influencia de la
investigacion o la docencia en las variables intervinientes, mayor sera la correlacion
entre estas dos actividades.

En la lista de variables incluida por Friedrich y Michalak en su modelo aparecen
como variables intervinientes el nivel de conocimientos, la implicacién intelectual, la
organizacion, el razonamiento critico e independiente, las oportunidades, etc.; como
variables extrafias incluyen la capacidad intelectual, la personalidad del profesor y del
investigador, el tiempo disponible, etc.

Los resultados de las correlaciones postuladas en el modelo arrojan coeficientes
muy bajos, lo que en opinién de sus autores no apoyan suficientemente el modelo; sin
embargo, se inclinan a pensar que este modelo y algunos de sus resultados pueden
contribuir a futuras investigaciones que permitan establecer de un modo mas consis-
tente la relacién docencia e investigacion.

Modelo de Marsh y Hattie (2002)

Estos autores, en base al estudio meta-analitico llevado a cabo en su articulo de
1996 y los dos modelos comentados maés arriba, proponen un modelo de ecuaciones
estructurales para determinar la relacion entre las medidas sobre la docencia y las de
la investigacion. Los objetivos que se proponen son, por un lado, estudiar los efectos
de las variables mediadoras y moderadoras (variables que podrian explicar por qué la
relacién no es mas positiva) en la relacién docencia e investigacion y, por otro, exami-
nar dicha relacién en contextos diferentes con el fin de determinar en qué unidades
académicas la correlacion es mas positiva. Para ello, los autores seleccionan y constru-
yen un listado de variables que ayuden a explicar esta relacién. El andlisis que realiza-
ron fue de tres tipos: relacionar los resultados de la docencia y la investigacion toman-
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do como indicadores de la primera los resultados de la evaluacién emitida por los
estudiantes y como indicador de la segunda, el niimero de publicaciones; para ello
llevaron a cabo un analisis factorial confirmatorio. Un segundo analisis, multinivel,
para evaluar en que medida la relacién docencia-investigacién varia en funcién de la
variable departamental. Y por tltimo, evaluaron el modelo propuesto por Marsh a
través de un modelo de ecuaciones estructurales.

Los resultados vinieron a confirmar algunos de los resultados de investigaciones
previas. Asi por ejemplo, la relaciéon entre la medida global de la docencia y la de la
investigacion resulté ser proxima a cero. En el andlisis factorial confirmatorio, en el
que la docencia venia representada por cuatro indicadores y la investigacién por
cinco, el modelo quedé bien establecido y con un buen ajuste de los datos. Sin embar-
g0, la relacion global docencia-investigacion fue nula. En el estudio multinivel mostra-
ron, de nuevo, que la relacién entre docencia e investigacién fue nula en los 20
departamentos estudiados. Por ultimo, el estudio empirico del modelo teérico de
Marsh demostré que la relacion entre la docencia y la investigacion es una funcién de
la habilidad, la motivacién y el tiempo. Por su interés, reproducimos el modelo y los
coeficientes significativos de cada uno de los paths.

HABILIDAD MOTIVACION TIEMPO RESULTADOS

Ensenanza

.28

-.48
/
Investigacion )—.66

De acuerdo con Marsh y Hattie (2002) estos resultados parecen apoyar la hipétesis
de que la docencia y la investigacion son dos constructos independientes. Los datos
parecen apoyar la hipétesis de que entre ambos se produce un antagonismo en rela-
cién al tiempo dedicado a cada una de estas dos actividades. Sin embargo, este
aparente antagonismo no explica por qué la relacion entre docencia e investigacién no
es mas positiva. En concreto, mientras que el tiempo empleado en la docencia y en la
investigacion se correlacionan negativamente, la variable tiempo no tiene efectos so-
bre los resultados de la docencia y la investigacion més alla de lo que viene explicado
por la habilidad. Esta habilidad es la tinica variable que afecta a los resultados de la
ensefianza y la investigacion, pero la relacién entre ellas no es significativa. En sintesis,
la idea fundamental que subyace al modelo de Marsh es que la habilidad para ser un
buen profesor y la habilidad para ser un buen investigador estan significativamente
correlacionadas; sin embargo, el estudio de Marsh y Hattie (2002) no parece estar de

Ensefianza
Investigacion

43

Ensenanza

Investigacion
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Investigacion

.53
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acuerdo con este supuesto. Mas atn, esta falta de correlacion apoya la validez de
constructo de correlacién cero entre efectividad en la docencia y produccién en la
investigacion.

Estos resultados tienen algunas implicaciones que los autores sintetizan del modo
siguiente: ser un buen investigador no implica necesariamente ser un buen profesor y
viceversa. En términos generales, hay un nimero similar de profesores que son bue-
nos en la docencia y la investigaciéon; que son malos en ambas actividades; que son
buenos en la docencia pero malos en la investigacion y viceversa. Estos resultados
indican que la toma de decisiones sobre la selecciéon de personal y la promocién deben
basarse en medidas independientes de la docencia y la investigacion y en como los
académicos facilitan evidencias de que su docencia e investigacién se apoyan mutua-
mente. La actuacién en la investigacién no supone una fuente de informacién sobre la
ensefianza y viceversa. Si un alumno quiere ser ensefiado por un buen profesor debe
fijarse en indicadores sobre la ensefianza pero no en su prestigio como investigador. Si
las universidades quieren mejorar la calidad de la enseflanza necesitan seleccionar,
retener, promocionar y apoyar aquellos profesores que demuestren que son buenos
profesores. Si la universidad quiere mejorar su productividad investigadora necesitan
seleccionar, retener, promocionar y apoyar a académicos que sean buenos investiga-
dores. Si la universidad necesita mejorar la docencia y la investigacion entonces nece-
sita seleccionar, retener, promocionar y apoyar a los académicos que sean buenos en
ambas actividades. S5i la universidad quiere mejorar la docencia y la investigacién nece-
sita no seleccionar, ni retener, ni promocionar, ni incentivar académicos que sean defici-
tarios tanto en su enseflanza como en su investigacion. (Marsh y Hattie, 2002, p. 635).

5. RELACION DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERCEPTIVA DEL PROFE-
SORADO Y LA DEL ALUMNADO

El siguiente grupo de trabajos se basan en estudios tipo encuesta recabando la
opinidn, tanto de los profesores como la de los alumnos, sobre cudl es su opinién sobre
la relacién docencia-investigacién. Las técnicas utilizadas son el cuestionario y la
entrevista. Desde esta perspectiva metodolégica encontramos trabajos como los de
Hansen y Jensen, 1985; Jensen, 1986; Neumann, 1992, Brew y Boud, 1995, Rowland,
1996; Vidal y Quintanilla, 2000, etc. Los resultados aportados por estas investigaciones
van desde el analisis de cuales son los efectos de la investigacion en la docencia
dependiendo de las materias o disciplinas (hay materias que facilitan la interaccién
docencia-investigacién, (Becher, 1989), hasta el grado de especializacién y tipo de
conocimientos impartidos, el ciclo en que se ensefia (en ciclos superiores y postgra-
duados se intensifica esta relaciéon, Pinch, 1990, Clark, 1991, 1995), el grado de madu-
rez de los estudiantes, Perry, 1970, 1988), etc.

Smeby (1998), con uno de los trabajos en esta linea metodoldgica, basa su investiga-
cién en la opinién que los profesores tienen sobre cémo se produce esta relacion y, si
ésta es simétrica o asimétrica en términos generales y en funcién de los ciclos de
ensefianza, disciplinas que ensefia, grado académico, afios de experiencia y produc-
cién investigadora. Sus conclusiones estdin muy en la linea del estudio de Neumann
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(1992): la enseflanza se beneficia de la investigacion (especialmente en los primeros
ciclos) al mismo tiempo que la enseflanza envia impulsos positivos a la investigacién
que el profesor lleva a cabo, especialmente en los ciclos superiores. Aunque los datos
parecen indicar una relacién directa, es menos significativa que la relacién indirecta y
compleja. Un ejemplo de esta relacion directa se da cuando un profesor aporta ejem-
plos y resultados de sus investigaciones en clase o cuando en la realizacién de sus
enseflanzas recibe algtn insight que pueda trasladar a su linea de investigacién. En
cuanto a la relacién indirecta, ésta se produce cuando un profesor con experiencia
investigadora disemina o promueve actitudes criticas y entusiasmo hacia el conoci-
miento que esta impartiendo dentro de su materia; o cuando utiliza su experiencia
investigadora para mejorar la comprension de la materia y su relacién con materias
afines. Elton (1986) llamaba ya la atencién sobre la complejidad que hay en la relacién
docencia e investigacion porque entre una y otra media la erudicién) (scholarship o
comprensién del conocimiento). O como en el caso de Brew y Boud (1995), que
seflalaban que lo que realmente media entre la docencia y la investigacién es el
aprendizaje de los estudiantes. La mayoria de los profesores opinan que la relacién es
asimétrica en el sentido de la investigacién hacia la docencia y mucho menor de la
docencia hacia la investigacion. Esta relacién asimétrica ha sido apoyada por otros
trabajos previos como los de Hansen y Jansen (1985, Jensen, 1986, Jacobsen 1990).
Smeby concluye que la interacciéon entre docencia e investigacion existe y que esta
varia en funcién de las materias (a favor de la materias de las CC Sociales) y que,
conforme los estudiantes estan en ciclos mas altos y son mas maduros, la relacién se
intensifica. La experiencia docente, el cargo académico y la produccién cientifica
parecen tener poco efecto en la relacion.

Vidal y Quintanilla (2000) basan su investigacién en dos tipos de informacién. Por
un lado, en la opinién a través de entrevistas a 36 investigadores y, por otro, en 20
autoinformes del Plan Nacional de Evaluaciéon de la Calidad de las Universidades
entre 1996 y 1997. De los resultados de este estudio cabe destacar lo siguiente: en
opinién de los participantes la relacion entre docencia e investigacion es inevitable.
Sin embargo, en esta relacion analizada desde el binomio transferencia-interferencia,
el profesor parece manifestar que existen serias dificultades para llevar a cabo investi-
gacion si el volumen de docencia a realizar es alto (interferencia). Para el profesorado
parece obvio que «el tiempo dedicado a la ensefianza no se puede dedicar a la inves-
tigacion y viceversa» (p. 224). Por otra parte, en el sentido de la transferencia, se sefiala
que es mas facil hacer investigaciéon cuando la ensefianza estd orientada al tema de
investigacién del profesor (relacién positiva). En ambos casos parece primarse la
investigacion frente a la docencia, pero podrian aparecer en el mismo plano siempre
que se den unas condiciones determinadas: la condicién tiempo para la investigacion.

Respecto a la relacién calidad de la ensefianza y calidad de la investigacion, los
autores sefialan que, en opinién del profesorado, la transferencia s6lo funciona en la
direccion investigacién hacia la ensefianza. Aunque la interferencia puede ir en ambas
direcciones, lo mas importante es la direccién ensefianza hacia la investigacion. Es
decir, el profesorado opina que cuando se mejora la calidad de la investigacion, esto
influye necesariamente en la calidad de la ensefianza pero no que cuando se dedica
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mucho esfuerzo en mejorar la propia ensefianza esto se haga a costa de la calidad de la
propia investigacion. Los autores generalizan diciendo que el profesorado universita-
rio asigna mas peso a la investigacién que a la ensefianza, siendo esto coherente con la
seleccién y promocion del profesorado. La pregunta que surge necesariamente es jen
qué medida la evaluacién institucional est4 influyendo en la calidad de las dos funcio-
nes basicas del profesorado universitario y en la relacion que se pueda establecer entre
si?

Rowland (1996) por su parte entrevist a 12 directores de departamento para que le
expresasen su opinion sobre la relacién docencia-investigacion. Los resultados fueron:
la enseflanza y la investigacién deben coexistir y todos los profesores deben estar
implicados en una y otra actividad. Sefialaban, ademas, que la investigacion se estaba
primando mas que la docencia, incluso que era peligroso emplear demasiado tiempo
en esta ultima. La mayoria de los directores opinaron que una buena investigacién
recibia més incentivos que una buena ensefianza. Un departamento con una buena
produccion cientifica atraia mas estudiante. La diferencia entre investigaciéon y docen-
cia se hacfa en funcién de los destinatarios o la audiencia. Cuando un profesor presen-
ta los resultados de su investigacion a un grupo de alumnos, eso es ensefianza, pero si
esos mismo contenidos se presentan a un grupo de colegas, entonces cuenta como
investigacién. Muy poco profesorado acepté que la difusién de la investigacion entre
colegas pudiese catalogarse como ensefianza. Dependiendo de los enfoques de ense-
flanza y de la investigacion el alumnado se vera mas o menos beneficiado. En cuanto
a la investigacién sobre la propia enseflanza, la mayoria de los directores opinaron que
este tipo de investigacion era mas bien cosa de pedagogos. Como conclusiéon de sus
trabajos, Rowland observa que la investigacion y la docencia tienen sus consecuencias
sobre la calidad del aprendizaje. Para ello es necesario profundizar en la interdiscipli-
nariedad de las materias, tener en cuenta la percepcién de los estudiantes sobre la
enseflanza que reciben, desarrollar métodos de ensefianza que permitan una mayor
implicacién del estudiante. Establecer una relacion entre el curriculum y el contexto y
la sociedad, los profesores deberian implicarse més en la investigacién de su propia
ensefanza. Esto permitiria que la docencia y su evaluacién tuviesen un reconocimien-
to publico y se favoreceria el ambiente de aprendizaje.

Junto a estos estudios encontramos aquellos que recaban la perspectiva del alum-
nado sobre cémo entienden, en su opinién, se produce esta relacién (Jenkins, Black-
man, Lindsay y Paton-Saltzberg (1998), Neumann (1994), Breen y Jenkins (2002), etc.).

Neumann (1994) ha sido critico con las investigaciones hechas sélo desde la pers-
pectiva del profesor o el investigador. Por ello en su articulo de 1994 lleva a cabo un
estudio con estudiantes y licenciados para conocer su experiencia acerca de la docen-
cia y la investigacién que han vivido con sus profesores. En opinién de esta autora,
dado que los estudiantes son los receptores de la ensefianza, no cabe obviar la opiniéon
de los estudiantes en esta linea de investigaciones. El objetivo que se plante6 fue
examinar el grado en que los alumnos son conscientes del rol del profesor como
investigador y si la investigacion hecha por sus profesores tiene algiin impacto en la
enseflanza y en su aprendizaje. La mayoria de los estudiantes manifestaron tener
experiencia de la relacién docencia-investigacion; esta relacién se manifestaba de tres
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formas: de forma tangible en la que la ensefianza servia no sélo para diseminar
conocimientos sino también para que los profesores desarrollasen habilidades de
investigacion y ensefiasen técnicas de investigacion a sus alumnos; la relacion intangi-
ble se manifestaba en la forma en que los profesores desarrollaban un espiritu critico
y una actitud positiva hacia el estudio y el conocimiento; la tercera forma de conexién,
la relacién global, se refiere a la conexién entre docencia e investigacién a nivel
departamental. En opiniéon de los alumnos hay cuatro factores que favorecen este
nexo: la habilidad y la motivacién de los estudiantes, la naturaleza de la disciplina, el
tipo de curso y las oportunidades de interaccién profesor-alumno que se produzcan.

Jenkins, Blackman, Lindsay y Paton-Saltzberg (1998) han comprobado que la ma-
yoria de los estudiantes creen que la docencia se beneficia de la investigacion siempre
que se den las condiciones para que se produzca dicha conexién. La investigacién
obliga a los profesores a estar al dia de los conocimientos dentro de su disciplina y a
darles credibilidad como profesores. Esta credibilidad se hace extensiva también a los
departamentos y a la institucion. Los estudiantes de ciclos superiores creen ademas
que el interés y los conocimientos por parte del profesor sobre metodologia de inves-
tigacion pueden ser de ayuda considerable para facilitar a los estudiantes la realiza-
cién de trabajos y en la iniciacién a la investigacion. Para muchos estudiantes, ademas,
la reputacién investigadora de un departamento puede influir y ayudarle en su futuro
profesional. También hubo percepciones negativas en esta relacion, en el sentido de
que muchos alumnos opinaban que aquellos profesores muy volcados en la investiga-
cién mostraban menos interés por los estudiantes y estaban menos disponibles para
las tareas académicas. Esta tltima observacion es coherente con la visién que tienen
los estudiantes de lo que debe ser la universidad: servir sus necesidades y ser unos
buenos profesores lo que significa estar disponibles fuera de las horas de clase. La
mayoria de los estudiantes no se consideraron a si mismo como los destinatarios y
beneficiarios de la investigacion hecha por sus profesores. Estos resultados, en opinién
de los autores, tienen unas implicaciones para los departamentos y la institucién
universitaria que pueden ser aprovechadas en favor del aprendizaje de los estudian-
tes.

Breen y Jenkins (2002) han llevado un estudio més reciente basandose en una
investigacion previa comentada mas arriba (Jenkins et all, 1998). La muestra de estu-
diantes fue de licenciados y no licenciados. Los resultados se resumen en los siguien-
tes:

— todos lo estudiantes opinan que la investigacién produce mas beneficio que
perjuicios.

— todos opinaron que la actividad investigadora promovia la difusién del conoci-
miento, la credibilidad, la competencia en supervisar y el entusiasmo/motiva-
cion.

— todos elogiaron el interés, relevancia y utilidad de la investigacién en los conte-
nidos de su aprendizaje.

— todos reconocieron los efectos negativos que tiene sobre la ensefianza la falta de
disponibilidad de algunos profesores en favor de la investigacion.

RIE, vol. 20-2 (2002)



Docencia e investigacion en educacion superior 285

Muller (2000) llevé a cabo una experiencia con estudiantes universitarios en la que
integré la investigacion en la ensefianza, haciendo participar activamente a sus estu-
diantes con el fin de mostrarles cémo investigar y como desarrollo profesional del
profesor.

Radford y Holdstock (1996) llevaron a cabo una investigacién por encuesta entre
padres de alumnos universitarios sobre cuales deberian ser, en su opinién, los objeti-
vos de la universidad. Para estos encuestados los méds importantes son: la investiga-
cién y el descubrimiento de nuevos conocimiento, ensefiar a los estudiantes y el
aprendizaje de los alumnos y la erudicién de los académicos. Como clientes piensan
que la universidad tiene como misién fundamental la creacién de nuevos conocimien-
tos y la ensefianza.

6. LA RELACION ENTRE DOCENCIA E INVESTIGACION. LA PERSPECTIVA
CONTEXTUAL Y FENOMENOLOGICA

En 1970 las investigaciones sobre enseflanza y aprendizaje se empezaron a llevar a
cabo desde la perspectiva fenomenoldgica. Esta perspectiva daba la posibilidad a los
investigadores a comprender la ensefianza y el aprendizaje desde la perspectiva de los
actores (investigacién de segundo orden). Uno de los primeros trabajos fue el llevado
a cabo por Saljo (1979) sobre las concepciones que los estudiantes tienen sobre el
aprendizaje. Este trabajo ha sido seminal y ha inspirado otras investigaciones, como la
relacién entre procesos y resultados del aprendizaje (Saljo, 1982; Entwistle y Rasdem,
1983; Dall’Alba, 1986; Trigwell y Prosser, 1991, etc.) o sobre las concepciones del
aprendizaje que tienen los profesores (Bruce y Gerber, 1994) o las concepciones de la
ensefianza (Dall’Alba, 1990; Samuelowiz y Brain, 1992).

Todos estos trabajos vienen a coincidir en que la experiencia que el profesor tenga
de un determinado fenémeno influye en el desarrollo y comprensién de ese mismo
fenémeno.

A lo largo de las dltimas décadas ha empezado a percibirse un cambio de perspec-
tivas en la comprension docencia-investigacion. Se esta pasando de una perspectiva
realista y estatica, que reduce la docencia y la investigacién a productos objetivamente
medibles (nimero de publicaciones, citas, evaluacién de los profesores por los alum-
nos, etc.) (Brew y Boud, 1995) a otra mas interpretativa, contextuales y fenomenolégi-
cos. A este cambio de perspectiva han contribuido las innovaciones o variaciones que
la educacion superior ha experimentado a lo largo de las ultimas décadas (Brew,
1999), como ha podido ser la masificacién, la mayor cantidad de tiempo que el profe-
sorado necesita para el desempefio de estas dos funciones, los cambios cualitativos en
la conceptualizacién de la docencia, del aprendizaje, la naturaleza del conocimiento,
las concepciones sobre la investigacion, etc. (Marton, 1981, Rowland, 1996, Biggs, 1996,
Trigwell y Prosser, 1997, Entwistle, 1997) y, por qué no, los planteamientos que la
introduccién de la evaluacion institucional ha supuesto para las universidades (Elton,
1992, Vidal y Quintanilla, 2000).

Esta nueva perspectiva, en coherencia con los nuevos planteamientos sobre enfo-
ques de ensefanza, enfoques de aprendizaje y enfoques de investigacion cualitativos y
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fenomenoldgicos en linea con los trabajos seminales de Marton, sita como factor
central de la relacién docencia-investigacién la naturaleza del conocimiento. EI modo
en que el profesorado conciba el conocimiento que imparte va a afectar a esta relacion.
La concepcién que el profesor tenga del conocimiento afectara a como el estudiante
comprenda tal conocimiento. Tener una concepcién cuantitativa o cualitativa del co-
nocimiento tiene sus consecuencias en el aprendizaje del alumno. Aprender para
comprender (enfoque profundo del aprendizaje) o aprender para reproducir (enfoque
superficial del aprendizaje) son las consecuencias mas evidentes de dicha concepcién
(Marton, Hounsell y Entwistle, 1997; Brew, 1999). La concepcién que el profesor tenga
del conocimiento y de como debe desarrollarse su ensefianza influye en el enfoque de
aprendizaje adoptado por el alumno (Trigwell y Prosser, 1997, Brew y Wright, 1990).

Brew (1996) sefiala que aunque se van percibiendo cambios en las concepciones de
los profesores, ain se observa con fuerza la resistencia de mucho profesorado a
cambiar sus practicas docentes. La leccién magistral parece ser el método de ensefian-
za mas popular, lo que hace que la concepcién que el profesor tenga del conocimiento
se canalice a través de dicho método de ensefianza.

Concepciones de la ensefianza

Las dos concepciones mas aceptadas y practicadas entre el profesorado han sido ya
comentadas en otro lugar y que aqui exponemos de forma breve. Nos referimos a las
concepciones cualitativa y cuantitativa (Larson, 1983; 1987; Wilson y Wilson 1972;
Salio, 1982; Van Rosumy Schenk, 1984; Biggs, 1996, ec.). Estas dos concepciones han
evolucionado desde una visién realista del conocimiento a otras mas interpretativa.
Marton (1981), Trigwell y Prosser (1987), Entwistle (1997), Biggs (1996), etc. han contri-
buido a comprender las claves de ambas concepciones y sus efectos dentro del aula.

Decia Cole en un articulo publicado en 1990 que la cuestién mas importante en
educacioén es saber qué queremos que los estudiantes aprendan. Si todos los nifios en
la escuela deben desarrollar capacidades intelectuales superiores, es obvio que debe-
mos actuar para lograr tales resultados, puesto que las concepciones que se desarro-
llan sobre el aprendizaje escolar afectaran a lo que los profesores ensefian y a como lo
ensefan; del mismo modo que afectaran a lo que los investigadores investiguen y al
modo como lo hacen. Més atin, segtin Cole, tales concepciones influyen en la natura-
leza de la comunicacién entre investigadores y practicos.

Las ideas que el profesorado tiene en lo que respecta al aprendizaje escolar ejercen,
por consiguiente, un impacto muy importante en el quehacer docente. Tales ideas
influyen a su vez en cémo los educadores explican a la sociedad lo que hacen. Las
concepciones sobre el aprendizaje escolar tienen, sin duda, un efecto importante en la
escolarizacion, la practica educativa y la percepciéon que la sociedad se forma sobre la
naturaleza de la escolarizacién. Dichas concepciones se caracterizan, segtin Cole, por
tener una vision del aprendizaje bien como:

a. la adquisicién de hechos y de habilidades basicas, o como
b. la adquisicién de conocimientos avanzados y de habilidades superiores
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Ambas son igualmente validas, y no deben interpretarse como que una es mejor y
la otra peor. El problema, tal vez, estriba en el predominio que ha podido ejercer una
sobre la otra y las tensiones que ello ha producido en los diferentes modelos de
escolarizacién a que han dado lugar. La primera, con una concepcién conductista del
aprendizaje, ha predominado hasta finales de los afios sesenta; la segunda, mas influi-
da por la psicologia cognitiva ha irrumpido a principio de los afios 70 en parte
también como reaccién a la primera.

Para Cole (1990) ninguna de estas dos concepciones es suficiente por separado. Por
el contrario, entiende que «debemos progresar tratando de comprender los logros
educativos de modo que reconozcamos todas las partes intervinientes tales como
habilidades basicas, hechos, habilidades de indole superior y conocimiento avanzado»
(p. 5). Esta nueva concepcion tiene que venir acompafiada de una clarificacion de qué
se entiende por rendimiento escolar y un conocimiento de qué objetivos educativos y
qué implicaciones tiene esta nueva concepcién para la ensefianza.

Las tres concepciones de la ensefianza han sido caracterizadas por autores como
Biggs y Moore (1993) y permiten interpretar el quehacer docente: la cuantitativa, la
estratégica y la cualitativa (tabla 1).

TABLA 1
CONCEPCIONES DE LA ENSENANZA Y DEL APRENDIZAJE

ra y hay que descubrirlo.
Pasividad del alumno.

luacion.
Pasividad del alumno.

TRANSMISION ORQUESTACION DE | FACILITADOR
HABILIDADES
CONCEPCION Concepcién cuantitativa | E1 profesor se prepara | El profesor se prepara
DELA del aprendizaje. para ensefiar. Prepara di- | para que el alumno se
ENSENANZA El alumno aprende can- | dacticamente los conteni- | implique en el aprendi-
tidades de informacién. | dos. Se prepara para ser | zaje de forma activa.
evaluado como profesor.
Se basa en una concep-
cién institucional del
aprendizaje.
CUANTITATIVO INSTITUCIONAL CUALITATIVO
CONCEPCION | Elaprendizaje es cuestién | El aprendizaje necesita | El aprendizaje es com-
DEL de cantidad. ser validado a través de | prension, significado y
APRENDIZAJE El conocimiento esta fue- | la ensefianza y de la eva- | un modo de interpretar

el mundo.

El conocimiento es cons-
truido.

El proceso de desarrollo
cognitivo consiste en la
construccién de un mar-
co conceptual que permi-
ta al alumno interpretar
de forma significativa el
mundo que le rodea.
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LA TRADICION CUANTITATIVA

Esta tradicién concibe el aprendizaje como la suma de contenidos que los profeso-
res deben ensefiar mediante la simple transmisién de conocimientos que emanan de
fuentes externas. Los conocimientos objeto de aprendizaje se reducen a los niveles
declarativos o procedimentales, a saber: hechos, habilidades, competencias, etc. El
proceso de aprendizaje en esta tradicién se reduce a una acumulacién de conocimien-
tos, ordenados de tal forma que estén disponibles en el momento oportuno, como es el
caso de los examenes. Un buen profesor, dentro de esta concepcion tipicamente cuan-
titativa lo serd en la medida en que tenga un buen conocimiento de su materia y sepa
comunicar dichos conocimientos de forma fluida. Por asi decirlo, ha de saber transmi-
tir contenidos de una cabeza a otra. La ausencia de aprendizaje de los alumnos sera
responsabilidad no del profesor, sino del estudiante que no sabe abordar la tarea de
aprendizaje de un modo eficaz.

La implicacién de este enfoque en la evaluacién es clara. La respuesta que se espera
de los alumnos en situacién de examen es puramente reproductiva: el alumno ha de
saber reproducir lo mas rapida y exactamente posible los contenidos aprendidos por
procedimientos muchas veces mecanicos. Como sefiala Biggs (1996) los contenidos
son aprendidos en unidades binarias, que pueden ser etiquetadas de correctas o
incorrectas. Las primeras, mediante su transformacién en puntuaciones, se consideran
aditivamente, dando por resultado una puntuacién final que sera el indice de la
competencia que el estudiante tiene de la asignatura. Todas las puntuaciones correctas
tienen el mismo valor, independientemente del contenido a que se refieran. Las prue-
bas objetivas son el mayor exponente de esta forma de evaluar, o mejor dicho de
examinar, bajo esta perspectiva. En una prueba objetiva, todas las preguntas valen lo
mismo, siendo la nota final la suma de los aciertos. En el caso de las pruebas tipo
ensayo o preguntas abiertas, su valoracién puede adoptar también una estrategia cuan-
titativa en cuanto a que la puntuacion final es la suma de las puntuaciones parciales, sin
establecer mas diferenciacion que el peso que el profesor otorgue a cada pregunta. En
cualquiera de estos dos tipos de examen, se prima la cantidad de datos aducidos.

Este modelo cuantitativo de evaluacion es coherente con un modelo conductual de
aprendizaje y de enseflanza que se aleja bastante de lo que se entiende en la actualidad
por aprendizaje.

LA CONCEPCION ESTRATEGICA

En la concepcién estratégica u orquestacion eficiente de las habilidades de ensefian-
za, el profesor adapta sus técnicas de ensefianza a la clase, mostrandose sensible a las
diferentes necesidades de aprendizaje que el alumnado plantea. En este contexto, sera
buen profesor aquél que domina no sélo distintos recursos docentes, sino que sabe
adaptarlos a sus estudiantes. La ensefianza y el aprendizaje seran buenos en la medida
en que sean bien gestionados. Esta concepcién ha sido etiquetada de institucional
debido al cardcter que la evaluacién de la ensefianza tiene para mejorar tanto los
procesos de ensefianza como del aprendizaje.

RIE, vol. 20-2 (2002)



Docencia e investigacion en educacion superior 289

La evaluacién en esta concepcién es una prolongacion de la tradicién cuantitativa.
Tal vez, lo que anade es que el profesor ha de cumplir al pie de la letra las normas
internas de la instituciéon o del departamento, pero el alumno sigue adoptando una
actitud pasiva y reproductora del aprendizaje.

LA CONCEPCION CUALITATIVA

En esta concepcion el estudiante aprende acumulando conocimientos, pero al mis-
mo tiempo interpreta los contenidos y los incorpora relacionandolos con lo que ya
sabe. Su comprension avanza conforme va aprendiendo. Los contenidos que aprende
se relacionan verticalmente en la materia de arriba abajo, pero al mismo tiempo
también horizontalmente en el curriculum tratando de relacionar las materias del
curso y la carrera entre si.

En cuanto a la enseflanza, el profesor no s6lo transmite contenidos sino que se
convierte en el facilitador que ayuda al estudiante a construir activamente significados
para una mejor comprension del mundo que le rodea. Los métodos que utilicen seran
aquellos que transmitan conocimientos, que motiven, que faciliten la interaccién pro-
fesor-alumno, que posibiliten la aplicacion de los conocimientos y que desarrollen
actitudes y valores. El profesor ha de saber como hacer que los estudiantes se impli-
quen en ese aprendizaje personal, puesto que lo importante no es lo que haga el
profesor, sino el alumno (Shuell, 1986). En una palabra, el profesor ha de favorecer la
reflexién y el pensamiento critico, la gestion del trabajo personal, el trabajo en equipo,
la indagacién, etc. Como sefiala De Miguel (1999) la 16gica comtin nos advierte que
algo tiene que ver la calidad de la ensefianza con los resultados del aprendizaje.

ENFOQUES DE

RESULTADOS
——— | APRENDIZAJE .
CONCEPCIONES DEL
APRENDIZAJE
DEL o4
APRENDIZAJE
E— CONCEPCION
DE LA
ENSENANZA

Incidencia de las concepciones de ensefanza y aprendizaje en el resultado del aprendizaje

Esta forma de enseflar, evidentemente, tiene unas repercusiones en la forma de
evaluar. La evaluacion en estas situaciones puede ser o bien ‘evolutiva’ (Biggs, 1996),
puesto que ayuda a descubrir en qué medida los estudiantes han logrado o desarrolla-
do los niveles de comprensién o competencia de conceptos o habilidades, o bien
‘ecolégica’, ya que sirve para comprobar en qué grado aplica el estudiante los conoci-
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mientos adquiridos en situaciones reales (es decir, que tengan validez ecolégica). Asi,
frente a la cuantitativa, valida para evaluar conocimientos declarativos, la cualitativa
es ideal para los contenidos procedimentales.

En el modelo de evaluacién evolutivo, es necesario establecer un mapa evolutivo
de conceptos o principios, de tal forma que en cada etapa del desarrollo se defina qué
contenidos deben impartirse y cuales no. Esta secuenciacién de contenidos debe ha-
cerse no solo dentro de cada materia sino entre materias y de curso a curso. Marton
(1988) y Ramsden (1988) han demostrado que la introducciéon de unos determinados
contenidos requiere la presencia de unos conocimientos previos si no se quiere impo-
sibilitar la comprensién por parte del estudiante. La jerarquizacion de contenidos es lo
que va a facilitar la evaluacion posterior del alumno. Biggs y Collins (1982,1989) han
desarrollado una taxonomia conocida como SOLO (Structure of the Observed Lear-
ning Outcomes) en la que contemplan la existencia de una secuencia jerarquica de
conceptos y habilidades, fuera de la cual se hace dificil la comprensién por parte del
alumno. Idéntica secuencia puede ser utilizada por el profesor en su evaluacién.

Lo que hace el enfoque ecolégico aplicado a la evaluacién cualitativa simplemente
consiste en situar una prueba de evaluacién en su contexto; es decir, hace de la
evaluacién una comprobacién de lo que el estudiante ha adquirido como si fuese la
vida real.

Ambos modelos de evaluacién, el evolutivo y el ecoldgico (Biggs (1996), tienen
funciones distintas aunque complementarias. Mientras que el evolutivo es apropiado
para la evaluacién de los conocimientos declarativos, el ecolégico lo es para los proce-
dimentales. El primero trata de ver en qué medida el estudiante comprende el mundo
y el segundo en que medida sabe operar sobre él.

La visién cualitativa del aprendizaje tiene las siguientes implicaciones en la evalua-
cién:

O Conforme el aprendizaje va sucediendo, el alumno va construyendo sobre los
conocimientos previos y su estructura se va haciendo cada vez mas compleja.
Lo que debe hacer la tarea evaluadora es reflejar dicha complejidad y constatar
cémo se van logrando los objetivos educativos, sin que ello suponga tener que
cotejar la actuacion del estudiante con la del resto de sus compaifieros.

O Elresultado del aprendizaje debe evaluarse holisticamente y no analiticamente.
Si lo que hace el alumno es formar estructuras, dichas estructuras deben eva-
luarse globalmente, no por partes.

0 Lo importante en la evaluacion, desde una perspectiva cualitativa no es conocer
cudl es la nota final en términos de nimero, sino si el estado final que logra el
estudiante se ajusta a los objetivos propuestos por la institucién, la titulacion, el
curso o la materia. Este planteamiento exige establecer una jerarquia de objeti-
vos y comprobar por medio de la evaluaciéon hasta dénde ha llegado el estu-
diante individualmente.

Estrechamente relacionado con la evaluacién cualitativa y cuantitativa ha surgido
en la literatura sobre el tema una nueva denominacién: la denominada «evaluacién
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auténtica o de actuacién». Este nuevo planteamiento sefiala que el contexto de la
evaluacién debe reflejar los objetivos del aprendizaje. Si a los estudiante se les ensefia
a pensar, decidir y actuar, la evaluaciéon debe mostrar de forma activa tales conoci-
mientos.

Este marco interpretativo y contextual centra su atencién en la necesidad de que el
modelo de ensefianza-aprendizaje que se proponga tenga en cuenta los factores indi-
viduales del profesor y del alumnos, y los factores de contexto que promueven unas
determinadas concepciones que a su vez influirfan en los enfoques de ensefianza y
aprendizaje mantenidos por profesores y alumnos (Biggs, 1999). Brew y Wright (1990)
sefialan, ademas, que la concepcién que el profesor tiene del conocimiento influye de
forma directa en su predisposicién para la innovacion.

Trigwell, Prosser y Taylor (1994) han investigado la relacion entre las intenciones
del profesor y las estrategias de ensefianza que utiliza, tal y como sucede en los
enfoques de aprendizaje, estableciendo cinco enfoque de ensefianza:

1. Estrategias centradas en el profesor con el fin de transmitir informacion al
alumno

2. Estrategias centradas en el profesor con la intencién de que el alumno adquiera
los conceptos de la materia

3. Estrategias interactivas entre el profesor y el alumno con el fin de que este
altimo adquiera los conceptos de la disciplina

4. Estrategias centradas en el alumno con el fin de que el alumno desarrolle sus
propias concepciones

5. Estrategias centradas en el alumno con el fin de que el alumno cambie sus
concepciones.

Concepciones del aprendizaje

Esta linea de investigaciéon ha tenido un gran impacto en el estudio de la calidad
del aprendizaje como ya hemos reflejado en otro lugar (Herndndez Pina, 1993, 1999).
Dependiendo de la concepcién que los profesores y los alumnos mantengan, esto va a
influir en la ensefianza y la relacién de la docencia con la investigacion. Al igual que
hemos sefialado en la ensefianza, en el aprendizaje también se han identificado (Saljo,
(1979) cinco concepciones del aprendizaje a las que Marton (1993) afiadié una sexta tal
y como se refleja en la relacion siguiente:

1. El aprendizaje es adquisicién cuantitativa de conocimientos

2. El aprendizaje es memorizacion

3. El aprendizaje es adquisicién de hecho y procedimientos para utilizar cuando
se necesiten

El aprendizaje sirve para comprender o extraer significados

El aprendizaje es un proceso de interpretacién y captacién de la realidad

6. El aprendizaje sirve para cambiar a la persona.

S
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Estas concepciones tienen un caracter jerarquico, las tres primeras son cuantitativas
y las tres tltimas cualitativas. Las concepciones cuantitativas conciben el aprendizaje
como la adquisiciéon de conocimientos aislados, hechos y procedimientos. En cambio,
las concepciones cualitativas se proyectan en el significado de los hechos, el modo de
ver el mundo y en una filosofia de la vida.

Un estudio llevado a cabo por Devlin (2002) con alumnos universitarios encontr6
que el 50% participaban de la primera concepcion, el 11% de la segunda y el 27% de la
tercera. Esto supone que el 88% de los estudiantes decia tener un enfoque cuantitativo
del aprendizaje. Estos resultados indican que el aprendizaje es entendido como la
acumulacién y memorizacién de hechos y procedimientos que esperan recibir del
profesor. En cuanto a quien es responsable del aprendizaje, el 50% decian ser ellos
mismos (los estudiantes) frente al 27% que sefialaban al profesorado. Es decir, una vez
conseguido el conocimiento a través de los profesores la responsabilidad de memori-
zarlo y retenerlo es de ellos.

Franz, Ferreira, Loh et all (1996) por su parte han llevado a cabo un estudio para
analizar cuales son las concepciones del aprendizaje de los estudiantes en contextos
especificos y cuales son las concepciones de los profesores en los mismos contexto. Los
autores identificaron siete concepciones del aprendizaje:

— Hacer lo que dicen los profesores. En esta concepcién el aprendizaje se percibe
como la produccion de resultados en correspondencia con lo que dice el profe-
sor.

— Memorizar. Esta concepcién concibe el aprendizaje en términos de lo que puede
salir en los exdmenes y, por tanto, hay que hay que memorizar.

— Comprender. Esta concepcién pone el énfasis en hacer que la informacién se
convierta en algo que puede utilizarse.

— Desarrollar competencias profesionales. Esta concepcion ve al aprendizaje como
un medio que prepara profesionalmente.

— Ver el mundo desde perspectivas diferentes. Esta concepcion permite ver el
mundo desde perspectivas diferentes.

— Cambiar actitudes, creencias, comportamientos. Esta concepcion aprecia el apren-
dizaje como algo inherente a la persona y a su experiencia personal.

— Objeto de estudio. En esta concepcion el aprendizaje es el centro de atencién.

Estas concepciones se corresponden en esencia con las de Saljo comentadas mas
arriba. Segiin estos autores estas concepciones presentan un orden jerarquico desde una
concepcion atomista y superficial en la que el aprendizaje se caracteriza por aprender
contenidos separadas y su memorizacién; a otra holistica y profunda que busca relacio-
nar conocimientos, la comprension y el significado personal de lo que se aprende.

Concepciones del conocimiento

El modo en que el profesorado conciba el conocimiento influird de una manera
decisiva en su forma de ensefiar y en su concepcion de la investigacién (Brew, 1999).
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Rowland (1996) sefiala que la concepcidon que se tanga del conocimiento influira
también en la relacién docencia-investigacion. Cuando el conocimiento es percibido
como algo absoluto, especializado y no relacionado con la vida real, es muy probable
que no se produzca ninguna relacién. Sin embargo, cuando el conocimiento se consi-
dera como algo provisional, abierto a la reinterpretacién, que puede aplicarse amplia-
mente, la relacién entre ambos se hace mas probable y la implicacién del estudiante en
dicha investigacion se incrementa y puede ser un estimulo para el propio profesor,
especialmente cuando se trabaja con estudiantes de ciclos superiores.

En educaciéon superior aunque se han producido cambios muy importantes en lo
que se refiere a la docencia, ain permanecen métodos de enseflanza que parecen
dominar la actuacién del profesor dentro del aula. Nos referimos a la leccién magistral
en la que el profesor transmite y presenta conocimientos lo mas objetivamente posible
y el estudiante los adquiere sin mas. Cuando la ensefianza se relaciona con esta
concepcién del conocimiento, como algo objetivo y externo, no cabe duda de que tiene
implicaciones sobre cdmo se entiende que el estudiante se relaciona con dicho conoci-
miento. Al estudiante se le ve como un vaso que hay que llenar, como un aprendiz
pasivo, como una esponja que absorbe ideas, conceptos, etc. tal y como le son presen-
tados en clase para luego reproducirlo en situacion de examen.

La visién opuesta, puesta en practica cada vez por un mayor niimero de profeso-
res, es que el profesor estimula el interés por la materia, facilita el aprendizaje, modela
el pensamiento, crea pensamiento critico, etc.

La consecuencia de utilizar lecciones magistrales basadas en la idea empirista
tradicional del conocimiento tiene sus consecuencias en el tipo de aprendizaje que los
estudiantes practican: enfoque superficial del aprendizaje (aprender para memorizar)
y enfoque profundo (aprender para comprender). Las investigaciones demuestran
que el modo en que el profesor conceptualice su ensefianza y la ponga en practica va
a determinar las forma en que el alumno adopten uno de los dos enfoque menciona-
dos arriba.

Si el conocimiento que se produce en la investigacion es visto como algo objetivo y
separado del que tiene acceso a ese conocimiento, es 16gico pensar que el proceso de
ensefianza sea de transmision y el aprendizaje de absorcién.

Si, en cambio, el conocimiento es visto como un producto de comunicaciéon y
negociacion, la relacién investigacién y docencia es més simbidtica. Smeby (1998) en
su articulo sugiere que la determinacién de si algo es investigaciéon o docencia depen-
dera del nivel intelectual o ciclo educativo en el que se ensefie. Rowland (1996) con-
sidera que la audiencia es el criterio para determinar lo que es docencia y lo que es
investigacién. Por su parte Elton (1986, 1992) y Neumann (1993), entienden que la
relacién docencia e investigacion se lleva a cabo a través de la erudicién, entendiendo
por erudicién la interpretacién de lo que conocemos incluida la idea de la calidad con
que la indagacion se realiza.

Si los profesores reconociesen que su actividad como investigadores es similar a la
actividad que realizan los estudiantes, estos deberia implicar mas a los estudiantes en
actividades de investigacion, y asf la investigacion podria informar positivamente las
practicas que facilitan el aprendizaje.
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Concepciones de la investigacion

Mientras que las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje estan estableci-
das tal y como acabamos de describir, las concepciones que sobre la investigacién
tienen los profesores ha recibido poca atencion por parte de los investigadores, lo cual
no significa que no existan dichas concepciones. Brew y Phillis (1997) preguntaron en
un estudio a un grupo de investigadores su opinién acerca de la investigacién. El
resultado fue que éstos percibian cambios en cuanto a los contenidos de investigacién
de determinadas areas pero no en los aspectos metodolégicos.

Siguiendo un enfoque fenomenografico, Brew (2001) entrevist a 57 investigadores
con el fin de identificar diferentes concepciones sobre la investigacién. Para evitar
sesgos o ausencias, la autora incluyé en su muestras profesorado perteneciente a
ciencia y tecnologia, ciencias sociales y artes y humanidades. En la entrevista hecha a
cada participante las preguntas giraron en torno a la naturaleza de la investigacion
que estaban realizando y sus ideas sobre la investigacién. Aparte se formularon otro
tipo de preguntas relacionadas con el aprendizaje, la satisfaccion, las actitudes de los
estudiantes, si la investigacion estd cambiando y cémo, etc.

Los resultados y andlisis de los datos llevaron a la autora a identificar cuatro
perfiles sobre como los profesores conceptualizan la investigacién. Estas cuatro con-
cepciones las etiqueté como: domind, comercial, por capas y viajera.

En la concepcién domind la investigacién es vista como una serie o lista de
actividades, acontecimiento, cosas, tareas, problemas, técnicas, experimentos, te-
mas, ideas, preguntas, todas ellas distintas e independientes. A esta concepcion su
autora le pone este nombre porque, tal y como sucede en el domind, las fichas son
elementos independientes pero se pueden combinar en modelos y estructuras
diferentes. Y asi es como se puede hacer en la investigacion: elementos diferentes
de la investigacion iluminan y dan sentido al resto. Esta concepcion es externa y se
basa en el producto porque la investigacion se interpreta como una actividad que
combina cosas separadas para resolver problemas, responder preguntas y com-
prender un area determinada. Resolver un problema puede suponer resolver otros
problemas tal y como sucede en el juego de domind, donde las fichas estan alinea-
das y una combinacién ilumina otra idea. En el ambito de la investigacién, la
formulacién de un problema se puede dividir en otros problemas y luego trabajar
en cada uno de ellos por separado. O puede interpretarse como la aplicaciéon de
técnicas diferentes y sintetizar nuevas informaciones. Esta concepcién esta exter-
namente enfocada en la solucién de problemas y la bliisqueda de respuestas a
preguntas a través de un proceso sintético de combinar elementos separados. El
énfasis se pone en la sintesis.

Concepcidn comercial. La investigacién en esa concepcion es un fenémeno social. Lo
importante en esta concepcion es el producto de la investigaciéon: publicaciones, ayu-
das, becas, grupos de investigacion, etc. Estos productos, una vez creados se cambian
por dinero, prestigio o simplemente reconocimientos. Esta concepcién tiene también
una orientacién externa basada en el producto. La idea es que la investigacion se hace
para una determinada audiencia y necesita ser publicada.
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Concepcion por capas. En esta concepcion la investigacion puede describirse alterna-
tivamente como un proceso artistico, como significados que se van creando pero no
descubriendo. En esta concepcion los datos, las teorias o las ideas estan inicialmente
en primer plano para que poco a poco el investigador vaya sacando a la luz las ideas,
explicaciones que subyacen en el fondo. La orientacién es interna. El centro de aten-
cién estd en el analisis de los datos con la intenciéon de comprender qué subyacen a
ellos.

Concepcion viajera. En esta concepcion todas las actividades de investigacion en las
que se embarca el investigador se ven como relevantes para la investigacion porque
informan sobre aspectos de la vida que secundan las preguntas de investigacion. Los
datos son vistos holisticamente y sirven para transformar la teoria y la comprensién
de los temas bajo estudio. El investigador se desarrolla y transforma por este proceso.
El contenido o tema de investigacion es lo menos importante; lo fundamental son las
cuestiones planteadas o el modo en que se articulan y relacionan con la vida personal
0 académica del investigador. El centro de esta concepcién se pone en los temas y en
el interés personal de investigador.

La investigacion llevada a cabo por Brew y la propuesta de una tipologia de
concepciones sobre la investigacion resulta interesante pero necesitan ser investigada
un poco més. Los resultados que aporta en su estudio tienen importantes implicacio-
nes en relacién con varios aspectos. A saber, los investigadores que tienen concepcio-
nes diferentes y opuestas tienen dificultades para comunicarse. Los perfiles descritos
son importantes en relacién con el debate sobre cémo estd cambiando la investigacion
y los efectos de las politicas sobre investigacion. Sera importante saber si las concep-
ciones son estables o cambian con el paso del tiempo o de proyecto a proyecto. Como
una linea futura de investigacion, serfa interesante integrar en un mismo modelo las
concepciones de la investigacion, las de la ensefianza y las del aprendizaje (Badley,
2002).

7. CONCLUSIONES

Los resultados de las investigaciones aqui presentadas suscitan importantes cues-
tiones e implicaciones para los practicos y la politica universitaria a nivel departamen-
tal e institucional. La instituciéon universitaria deberia intentar buscar el espacio co-
mun donde la relacién sinérgica docencia-investigacién ocurriese. Los resultados so-
bre el nexo entre ambas actividades presentadas en este articulo ofrecen el marco para
hacerlo.

Todos los resultados de las investigaciones aqui presentadadas deben interpretarse
con cierta limitacion debido a la unidad de andlisis utilizada por cada uno de ellos;
unas veces ha sido el profesor, otras el departamento y otras incluso la institucion.
También deben tomarse en consideracion las diferencias culturales y académicas que
pueden suscitarse de unos paises a otros, aun entre paises del mismo entorno. Del
mismo modo los roles de los profesores pueden verse afectados por culturas de
centros diferentes, el perfil de los estudiantes, las expectativas de los profesores y la
misma sociedad, los recursos y los sistemas de evaluacién institucional. A estos aspec-
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tos hay que afadirlas cuestiones metodolégicas, definiciones y aspectos conceptuales,
etc.

Parece evidente que se necesitaria llevar a cabo mas investigacién para clarificar la
estabilidad de algunos resultados alcanzados. La relacién docencia-investigacion y la
incidencia que las diversas concepciones ejercen sobre esta relacion tienen una signi-
ficacién importante para la institucién universitaria. Las implicaciones que los resulta-
dos de estas investigaciones podrian tener para la mejora de la calidad de las univer-
sidades deberia tener una consideraciéon por parte de los afectados. El énfasis que
algunas investigaciones han puesto sobre el aprendizaje como puente entre la docen-
cia y la investigacién, podria tener implicaciones positivas para la mejora de la calidad
institucional en su conjunto.

A pesar de los resultados contradictorios, el profesor sigue pensando en la relacién
positiva entre ambas actividades. Pues bien, para salir del mito habria que seguir
haciendo investigaciéon de por qué existe esta creencia. Quizas esta creencia existe
porque las universidades utilizan la investigacién como cebo, como marketing o por-
que les gustaria que fuese a si.
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RESUMEN

La abundante literatura que se ha generado en las 1iltimas dos décadas sobre el constructo
de Estilos de Aprendizaje en la Ensefianza Superior, plantea la necesidad de clarificar los
diferentes presupuestos tedricos y metodoldgicos desde los que se han realizado las diferentes
investigaciones. En este trabajo se analizan los trabajos de distintos autores europeos y
americanos con relacion a este constructo, las clasificaciones efectuadas por ellos y se propone
una nueva clasificacion. Por tiltimo se presenta el trabajo de Vermunt y colaboradores sobre
los Estilos de aprendizaje englobados dentro de los modelos contextuales de Enfoques de
aprendizaje.

Palabras clave: Estilos de Aprendizaje, Estrategias de Aprendizaje, Enfoques de Aprendi-
zaje, Ensefianza Superior.

ABSTRACT

The abundant literature that has been generated in the last two decades on the concept of
Styles of Learning in the higher education, outlines the necessity to clarify the different
theoretical and methodological budgets from those that have been carried out the different
investigations. In this work the works of different European and American authors are analy-
zed with relationship to this concept, the classifications made by them and he/she intends a new
classification. Lastly it is presented the work of Vermunt and collaborators about the Learning
Styles included.

Key words: Learning Styles, Learning Estrategies, Contextual Models of Learning Focu-
ses, Higher Education.
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. INTRODUCCION

La aproximacion al diagnoéstico de los «Estilos de Aprendizaje»' en la Ensefianza
Superior ha sido ampliamente investigado en las dos tltimas décadas. Se han desarro-
llado cuestionarios e inventarios para medir los procesos y estrategias de estudio
desde enfoques tedricos variados que han generado abundante literatura sobre dife-
rentes orientaciones y estrategias de estudio del alumnado.

En sentido amplio el constructo «Estilos de Aprendizaje» se deriva de la palabra
«Estilo» que indica una manera de hacer, un conjunto de «rasgos» que caracterizan el
modo de aprender de las personas. Dependiendo de cémo se defina el aprendizaje y
los procesos implicados en él, variara la definicién de este constructo. Asi, se entiende
que diferentes autores empleen la misma terminologia para referirse a constructos
distintos, ya que su punto de partida y llegada es diferente. Por ejemplo, algunos de
los autores que estudian el aprendizaje desde modelos interaccionistas, prefieren em-
plear el término «Estilos de Aprendizaje» como definitorio de caracteristicas persona-
les y optan por el término «Enfoques de Estudio» para subrayar la interaccién entre
las variables personales y las contextuales. Sin embargo tltimamente, hay autores que
vuelven a retomar el término «Estilos de Aprendizaje» para definir las distintas orien-
taciones, modelos, procesos y estrategias de aprendizaje utilizadas por el alumnado
(Vermunt, 1996; Janssen 1996). El principal problema que se deriva de todos estos
trabajos es la elevada cantidad de investigaciones realizadas en contextos muy diver-
sos, la ignorancia de los investigadores entre si, y la dificultad de interpretar los
resultados como consecuencia de la pluralidad de instrumentacién empleada (deriva-
da de planteamientos tedricos diversos), y por la diversidad de denominaciones utili-
zadas (Biggs, 1993).

Dada la complejidad del tema y la variedad de perspectivas desde las que se ha
abordado nos parece importante presentar, en primer lugar los planteamientos teori-
cos y las variables que se han trabajado en las investigaciones realizadas.

Posteriormente se aborda la clasificacién de los Estilos de Aprendizaje. Varios
autores han intentado poner orden en esta complejidad y han realizado clasificaciones
de los distintos modelos para ver en qué medida se estaban refiriendo a constructos
semejantes o diferentes. El principal problema de estas clasificaciones es que casi
todas ellas parten de la instrumentacién utilizada por los investigadores para medir el
constructo, y es ahi precisamente dénde se genera el problema ya que, el proceso de
construccién de los instrumentos ha sido muy variado, y por este motivo es dificil
saber a qué responde el constructo medido por cada uno de ellos. Tras analizar las
investigaciones realizadas —desde distintos marcos teéricos y metodologias—, y las
clasificaciones propuestas por los autores, hemos elaborado unos criterios que nos
permiten exponer una propuesta de clasificaciéon de acuerdo con las definiciones
dadas a los constructos y a su significacién. Esta propuesta, en algunos casos, no
respeta la terminologia utilizada por el autor.

1 El entrecomillado obedece al uso de «Estilos de Aprendizaje» como término genérico, ya que en el
desarrollo de este articulo adquirira un significado mas preciso que lo diferenciara de otros términos afines.
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Por tltimo se describen con mayor profundidad los modelos de enfoques de apren-
dizaje que hemos denominado «confextuales». En cada uno de ellos se plantea su
fundamentacion tedrica y las aportaciones mas relevantes a partir de las investigacio-
nes realizadas, haciendo una valoracién de su utilidad para el diagnéstico en el ambi-
to de la Ensefianza Superior.

2. LA INVESTIGACION DEL APRENDIZAJE Y EL ESTUDIO EN LA ENSE-
NANZA SUPERIOR: ESTILOS, ESTRATEGIAS Y ENFOQUES

Los primeros trabajos sobre «Estilos de Aprendizaje» podemos situarlos durante la
década de los afios 70. En esa época los avances de la Psicologia Cognitiva comenza-
ron a desplazar la perspectiva conductista sobre el aprendizaje. El centro de interés se
desplazo a conocer a la persona que aprende y los procesos cognitivos implicados en
el aprendizaje. Los trabajos realizados sobre «Estilos Cognitivos» y las investigaciones
desarrolladas en el laboratorio sobre procesamiento en la memoria, asi como el interés
por el papel que jugaban en el aprendizaje variables motivacionales y de personali-
dad, fueron el caldo de cultivo idéneo para iniciar una serie de investigaciones que
trasladaron a contextos concretos de aprendizaje académico las variables que se esta-
ban investigando en el laboratorio.

La Ensefianza Superior no fue ajena a todo este movimiento como ya sefialaba
Herndndez (1993)%. Y desde finales de los afios 70 hasta la actualidad no se ha parado
de profundizar en el aprendizaje universitario desde diversas perspectivas y con
distintas metodologias, que han dado lugar a una diversidad de modelos con muchos
puntos en comiin. Al mismo tiempo las investigaciones realizadas en diversos paises
ha posibilitado ampliar el estudio del aprendizaje universitario en el marco de dife-
rentes culturas.

Algunos investigadores que han trabajado los «Estilos de Aprendizaje» los caracteri-
zan como variables personales de entrada, por ello los definen como preferencias
personales por unos modos de procesar la informacién en orden a la soluciéon de
problemas (Kolb, 1976, 1984; Kolb y Fry, 1975; Honey y Mumford, 1986a; Gregorc,
1979; Felder, 1988). Algunos de estos autores derivan su teoria sobre los Estilos de
Aprendizaje, de modelos de desarrollo del aprendizaje como es el caso de David Kolb,
o de Peter Honey y Alan Mumford. Otros autores —mas vinculados al marco de las
investigaciones sobre Estilos Cognitivos aplicados al aprendizaje—, conciben el Estilo
de Aprendizaje como producto de caracteristicas heredadas y ambientales.

El modo caracteristico de procesar y organizar la informacién no sélo se refleja en
el aprendizaje sino que también tiene su contrapartida en la ensefianza; ya que el
profesorado configura su estilo de enseflanza segtin su propio modo de organizar y

2 Eneln®22 de RIE (1993). Hernandez Pina presenta un andlisis detallado de los cambios experimen-
tados en la conceptualizacion del aprendizaje, y los hitos que marcan los cambios metodolégicos y concep-
tuales en el aprendizaje universitario a partir de la IV Conferencia sobre Educaciéon Superior celebrada en
Lancaster en 1978. Los nimeros monograficos de la Revista Higher Education y del European Journal of
Psychology of Education, permiten seguir la evolucion de las investigaciones en aprendizaje universitario.

RIE, vol. 20-2 (2002)



306 M* Angeles Marin Gracia

estructurar la informacién. El rendimiento académico se ve afectado tanto por el Estilo
de Aprendizaje como por el Estilo de Ensefianza del profesorado de manera que,
cuanto mas proximos estén ambos, mayores ventajas para un rendimiento éptimo.

El objetivo del diagnéstico desde estas perspectivas es el de conocer los Estilos de
Aprendizaje del alumnado para que el profesorado pueda adaptar su metodologia de
enseflanza a la variedad de estilos de aprendizaje del alumnado. Se entiende que
aunque hay una preferencia por una forma de procesar la informacién no existe un
Unico estilo, de manera que una metodologia variada de ensefianza puede propiciar,
tanto que todo el alumnado tenga las oportunidades de trabajar de acuerdo con su
propio estilo, como que sea capaz de hacerlo desde estilos diversos y asi amplie sus
posibilidades. Sin embargo lo que nos interesa acentuar aqui es la dimensién del Estilo
de Aprendizaje concebido como una caracteristica personal, con una cierta estabilidad y consis-
tencia temporal.

Otra linea de investigacién sobre «Estilos de Aprendizaje» pone el acento en las
estrategias que utiliza el alumnado para aprender. Estas estrategias también se conciben
como caracteristicas de las personas, independientemente de las demandas de la tarea
(Schmeck, 1988). Son varios los autores que han trabajado en esta linea incluyendo
también estrategias afectivas, (Weinstein y otros, 1979; Pintrich y otros, 1993; Martinez
y Galén, 2000).

Los Estilos de Aprendizaje, concebidos desde el punto de vista de las estrategias
empleadas en el aprendizaje, también consideran a éstas como variables de tipo personal
que pueden ser aprendidas por parte del alumnado. El diagnéstico del Estilo o Estra-
tegias de Aprendizaje es el punto de partida para establecer programas de mejora y
entrenamiento para aquel alumnado que presenta déficits en el uso de las estrategias.

Por dltimo, otra linea de investigacion se ha desarrollado a partir de los trabajos
iniciales de Svensson (1977) o Pask (1976) que tenian como objetivo establecer la
relacién entre los niveles de procesamiento de un texto y la comprensién lectora
obtenida por el alumnado. Estos objetivos de investigacién se amplian a los procesos
de estudio (Marton y Saljo, 1976) y daran lugar a todos los trabajos sobre concepciones
del aprendizaje, en los cuales las estrategias empleadas para el aprendizaje y el estu-
dio estdn en consonancia con la manera de entender este aprendizaje.

Esta linea de trabajo ha dado lugar a diferentes investigaciones sobre «Enfoques
Orientaciones y Concepciones de Aprendizaje»® que amplian considerablemente las di-
mensiones estudiadas en los trabajos mencionados anteriormente. Desde esta perspec-
tiva el énfasis se coloca en unas variables personales que son el resultado de la
percepcién del contexto y las demandas de la tarea. Van Rossum y Schenck (1984)
denominaron a esta linea de investigacion «de segundo orden». Asi desde esta linea,
por ejemplo, se han realizado investigaciones en las que se intenta establecer la rela-

3 Se entiende por Enfoque de Aprendizaje los procesos o estrategias que adopta el alumnado al
abordar un tema de estudio. Hay autores que lo denominan Orientaciones del aprendizaje. En general los
Enfoques y las Orientaciones del aprendizaje incluyen una dimension estratégica y una motivacional, los
enfoques u orientaciones se refieren a diferencias cualitativas en los procesos de aprendizaje. Las Concep-
ciones del aprendizaje es la manera cémo el alumnado entiende el proceso de aprendizaje, bien como
construccién o bien como incremento del conocimiento.
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cién entre los procesos de aprendizaje del alumnado y las metodologias de ensefianza,
con la calidad del aprendizaje en la Educacién Superior (Entwistle, 1995; Biggs, 1996;
Van Rossum y Schenck, 1984; Herndndez Pina, 1990; 1993; 1998, 2000; Buendia, 2000;
Janssen, 1989; Minnaert y Janssen, 1992; Lonka y otros, 1996a; Glasser, 1991; Cano y
Justicia, 1994). Volet (1995) pone el énfasis en la importancia de la investigacion
dirigida a la mejora de la calidad de los procesos cognitivos y metacognitivos del
alumnado para construir y aplicar los conocimientos, mediante modificaciones con-
textuales. Del mismo modo Lee y Lodewijs (1995) han investigado sobre las variables
contextuales que intervienen en los procesos constructivos en el aprendizaje del alum-
nado universitario.

Las investigaciones que abordan los procesos de aprendizaje y estudio del alumna-
do universitario desde una perspectiva mas contextual han abierto una linea de traba-
jo en la que se han investigado en qué medida las percepciones del alumnado sobre
los ambientes de aprendizaje (métodos de ensefianza, requisitos de las tareas, tipos de
evaluacién®...) influyen en sus Enfoques de Aprendizaje y, entienden que, éstos son el
resultado de estas percepciones (Entwistle y Tait, 1990). Las investigaciones realizadas
por Ramsden (1988) muestran como el alumnado que cambia de contexto (transicién
académica a nivel superior) trae un bagaje en su modo de abordar los procesos de
aprendizaje y estudio (como consecuencia de lo aprendido en el contexto anterior),
que se modifica por la percepcién de los requisitos de las nuevas tareas y de las
exigencias del nuevo contexto.

Desde esta perspectiva los «Enfoques de aprendizaje y Estudio» estan relacionados
con distintas variables y se tratan como resultado, es decir son diferentes formas de
abordar los procesos de estudio que estdn condicionadas por diversas variables, que
pueden tener una cierta cristalizacién como fruto de aprendizajes previos, pero que se
modifican al modificarse el contexto de aprendizaje. Por ejemplo, se ha comprobado
cémo diversos procesos de estudio estdn asociados a distintas dimensiones motivacio-
nales, y cémo las diversas motivaciones generan procesos de estudio diversificados
que a su vez influyen en los resultados académicos (Entwistle y Ramsden, 1983;
Entwistle, 1988; Biggs, 1979). También se ha comprobado que existen diferencias en
cuanto al ambiente de aprendizaje preferido entre el alumnado de diversas carreras
(Entwistle y Tait, 1990), o como el tipo de evaluacién preferido por el alumnado esta
relacionado con las orientaciones de estudio, estrategias o procesos de estudio y
motivacion (Birembaum y Gutvirtz, 1995; Cohen, 1995; Birembaum, 1997).

Eklund-Myrskog (1997) pone en evidencia que existe una relacion entre las concep-
ciones del aprendizaje y los enfoques de aprendizaje, al tiempo que los distintos
enfoques se relacionan con diferentes resultados cualitativos en el aprendizaje. Al
estudiar las diferencias contextuales que influyen en las concepciones del aprendizaje
del alumnado universitario, los modos de enfocar las tareas y lo que finalmente
aprenden, encuentran que existen mas diferencias entre el alumnado de diferentes
carreras que entre estudiantes de diferentes cursos de una misma carrera. Los resulta-

4 Por ejemplo Tang (1991) encuentra que el énfasis en el aprendizaje de hechos y detalles y la
evaluacién de los aprendizajes a partir de pruebas de opciéon muiltiple refuerza el enfoque superficial.
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dos de su estudio fenomenografico apuntan a que hay una tendencia mayor hacia
enfoques profundos orientados a la comprensién conforme se avanza en los estudios,
aunque reconoce que existen diferencias entre estudiantes y que algunos no desarro-
llan enfoques profundos. Estos resultados contradicen, de algtin modo, los obtenidos
por otros autores quienes sefialan lo contrario, es decir conforme se avanza de curso
hay una tendencia hacia enfoques de aprendizaje mas superficiales (Biggs, 1987; Gow
y Kember, 1990; Kember y Gow, 1991; Gibbs, 1992; Kember y otros, 1997). Estas
investigaciones se han realizado con instrumentos diversos y en diferentes paises.

También se han planteado modificaciones en las dimensiones contextuales para
ver su influencia en los Enfoques de Estudio por ejemplo, variaciones en la metodolo-
gla de ensefianza para ver si repercuten en la forma de abordar el estudio (Dejano,
1997). Desde este planteamiento Biggs (1987) adapté un modelo de factores que inter-
vienen en los resultados académicos en el que considera como factor de Presagio los
Enfoques de Estudio adoptados por el alumnado como fruto de su aprendizaje ante-
rior.

Otras investigaciones han puesto de manifiesto cémo las estrategias o procesos
espontaneos de estudio pueden afectar a las operaciones de codificacién y a los resul-
tados del aprendizaje utilizando distintos tipos de representaciones que dependen de
la naturaleza de la tarea, el conocimiento previo y el tipo de estrategias empleadas
(Lahtinen y otros, 1997).

Los diferentes autores que han trabajado los Enfoques de Estudio han adoptado
diferentes metodologias de investigacién (cuantitativas y cualitativas) y han elabora-
do distintos instrumentos para medir los procesos, las orientaciones y las concepcio-
nes de estudio del alumnado universitario. Todos ellos tienen en comdn que entien-
den los Enfoques de Estudio o Estilos de Aprendizaje, como un resultado procesual que a su
vez influye en los resultados o productos finales de aprendizaje tanto cuantitativos
como cualitativos. Los trabajos realizados desde esta perspectiva han colaborado al
desarrollo de otras lineas de investigacion centradas en la elaboracion de modelos y
taxonomias para medir los resultados de aprendizaje cualitativo (Biggs, 1979). Al
mismo tiempo los instrumentos elaborados para medir los Enfoques de Estudio o Estilos
de Aprendizaje también se emplean como herramientas para valorar los resultados de
programas de mejora de la enseflanza (Kember y otros, 1997).

Los estudios comparativos entre paises (Richardson, 1994) han puesto de manifies-
to que, tanto desde la investigacién cualitativa como cuantitativa, se pueden diferen-
ciar distintos tipos de Enfoques de Estudio en el alumnado universitario. Se encuentra
una consistencia entre paises —a pesar de las diferencias entre los Sistemas Naciona-
les de Educacién Superior—, en un enfoque profundo centrado en la comprension y el
significado; aunque esta consistencia es menor para el enfoque superficial donde
existe una mayor variabilidad entre paises. Segtin Kember y otros (1997) estos resulta-
dos son debidos a que el alumnado adopta los enfoques de estudio de acuerdo con las
percepciones de los ambientes de aprendizaje y cuando éstos se perciben como poco
satisfactorios las manifestaciones pueden ser diversas segiin los paises.

Dada la diversidad de lineas de investigacién y definiciones de los «Estilos de
Aprendizaje», las distintas metodologias y tipo de investigaciones e instrumentos desa-
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rrollados para la operativizacion y definicién del constructo, nos parece importante
plantear una clasificacién que nos permita abordar posteriormente con mayor pro-
fundidad una de estas lineas de trabajo.

3. CLASIFICACION DE LOS «ESTILOS DE APRENDIZAJE»

Dentro del ambito de la Ensefianza Superior en el que se sittia este articulo varios
autores —en un intento de clarificacién—, han realizado clasificaciones a partir del
estudio de los instrumentos, (Curry, 1983, 1987, 1990; Claxton y Murrell, 1987; Entwis-
tle y Waterson, 1988; Christensen y otros, 1991 y Biggs, 1993). En nuestro pais Hernan-
dez (1990, 1993) también ha elaborado dos clasificaciones, la primera, tomando como
referencia el esquema de Curry del 1983 y 1987; y la segunda con el criterio de la
metodologia de investigacién utilizada (cualitativa/cuantitativa). Vamos a presentar
brevemente cada una de estas clasificaciones y a explicar sus diferencias, segiin los
criterios escogidos por los autores para confeccionarlas, como paso previo a nuestra
propuesta de clasificacion que presentamos en el tltimo punto de este apartado.

3.1. Clasificaciones de Curry y Claxton y Murrell

Curry a partir de la revisiéon de 21 instrumentos sobre Estilos de Aprendizaje y
Estilos Cognitivos, extrajo sus nticleos tematicos y los ordené en estratos, siguiendo la
analogia de las capas de una cebolla. En el corazén de la cebolla estarian los Estilos
Cognitivos muy relacionados con caracteristicas de la personalidad (los tests de Kagan,
1965 sobre «Figuras Familiares»; y de Witkin, 1971 sobre «Figuras Enmascaradas»,
estan dentro de esta capa), la capa siguiente, hacia afuera, esta representada por lo que
denomina Estilos de Procesamiento de la Informacion (en ella sitia por ejemplo, el SPQ de
Biggs, 1987), y en la capa mas externa los Estilos de Preferencias Instruccionales, (incluye
entre otros el PEPS de Dunn, Dunn y Price). Esta clasificacién ha dado lugar a confu-
siones ya que algunos autores la consideran una clasificacion de Estilos de Aprendiza-
je, cuando en realidad el autor lo que clasifica son los distintos instrumentos elabora-
dos tanto desde la perspectiva de Estilos de Aprendizaje como de Estilos Cognitivos y que
refleja la diversidad de enfoques que los autores le han dado a este concepto.

Claxton y Murrell (1987) ofrecen una segunda tipologia, también basada en el
estudio de los instrumentos, en ella clasifican los modelos que se han utilizado en
Educacién Superior en cuatro categorias: personalidad; procesamiento de la informa-
cién; interaccion social y preferencias instructivas. Como se puede apreciar existen
pocas discrepancias entre las clasificaciones aportadas por estos autores, ya que estos
altimos descomponen la tltima capa de Curry en dos categorias: interaccién social y
preferencias instructivas.

3.2. Clasificaciones de F. Hernandez Pina

Hernandez Pina y otros (1990:242) a partir de una revisioén de las investigaciones
realizadas hasta ese momento en Educaciéon Superior efectian una diferenciacién
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entre Estilos de Aprendizaje y Enfoques de Aprendizaje. Vinculan a los primeros con la
tradicién americana y con la Psicologia Cognitiva, desde esta perspectiva los Estilos
de Aprendizaje se contemplan en términos de estrategias de procesamiento de la
informacién o rasgos de personalidad. Mientras que, para estos autores, la co-
rriente europea —aunque con influjos de las corrientes australianas y americanas—,
tiene su base en la investigacién educativa realizada dentro del marco escolar. En ese
momento, siguiendo el esquema de Curry plantea la siguiente clasificacion:

a) Modelos de Personalidad, en la que indica como representativos los Estilos
Cognitivos de Witkin

b) Modelos de Procesamiento de la Informaciéon. En este apartado incluye los
Estilos de Aprendizaje y los Enfoques de Aprendizaje. Dentro de los Estilos de
Aprendizaje destaca tres modelos:
— Modelo holistico-serialista de Pask (1975-1976)
— Modelo de Schmeck (1988)
— Modelo iterativo de Kolb (1984) (en este modelo incluye los trabajos de

Honey y Mumford (1986))

En los enfoques de aprendizaje sefiala las tres escuelas mas destacadas

— Marton y Séljo en Gothenburgo (Suecia), 1976
— Entwistle (Inglaterra), 1983
— Biggs (Australia), 1988

En este caso los autores excluyen la tltima capa de Curry y por tanto, también las
dos tipologias que son paralelas en Claxton y Murria, ya que el modelo de Dunn y
Dunn, aunque se ha utilizado con adultos no se ha trabajado desde el marco de la
educacién universitaria. Su aportacién mas interesante es la diferenciacion entre Esti-
los de Aprendizaje y Enfoques de Aprendizaje. En esta clasificacion ya nos hacen una
primera distincién, segiin el marco tedrico del que proceden las investigaciones y que
también tienen su repercusion en la metodologia de investigacion empleada.

Hernandez Pina en 1993 realiza una amplia revisién de las investigaciones sobre
las «concepciones del aprendizaje de los estudiantes universitarios», desde criterios tedricos
y metodoldgicos, y segtin la procedencia, ya que, como afirma la autora®, se observan
variaciones tanto en la fundamentacién tedrica como en la aproximacién metodolégi-
ca, segin los paises en los que han trabajado los autores. Hernandez Pina (1993)°
divide los trabajos de corte cuantitativo en dos dimensiones, una que incluye a la
corriente conductista, (que ha trabajado desde la perspectiva de habitos de estudio), y

5 En el articulo publicado por esta autora (RIE, 22, 1993) se puede encontrar una sintesis del estado
del tema hasta esa fecha, sobre todo desde la perspectiva metodolégica, es decir en el modo cémo se ha
abordado el tema desde la investigacion educativa.

6 En 1996 en un articulo sobre la Evaluacion del alumnado en el contexto de la evaluacion de la
calidad de las universidades (RIE, vol. 14, 2), la autora mantiene la misma clasificacién, aunque amplia los
enfoques de estudio e incluye la adaptacién de Biggs del modelo Presagio, proceso, producto (3P).
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en la otra, todos los trabajos vinculados con la corriente cognitiva, mas centrada en el
estudio de las estrategias que lleva a cabo el alumnado para resolver las tareas acadé-
micas. En la corriente cualitativa sittia las corrientes con un enfoque mas contextual y
de corte fenomenografico, en las que destaca el cambio del papel atribuido al alumna-
do en el proceso de aprendizaje, (pasa de ser pasivo a activo), y dénde es muy
importante su interpretacién personal de los hechos. Desde este enfoque cualitativo
cobran importancia los modelos contextuales, en los que se integran variables perso-
nales del alumnado y también variables del contexto como son las caracteristicas de
ensefanza, los sistemas de evaluacién, pero sobre todo lo que destaca en estos mode-
los es que, el enfoque adoptado por el alumnado dependera de su percepcion sobre
todos estos componentes. La clasificacién es la siguiente:

A) Orientacién cuantitativa
— Perspectiva conductista: habitos de estudio
— Perspectiva cognitivista: estrategias de aprendizaje

B) Orientacién cualitativa
— Estilos de Aprendizaje: Pask
— Enfoques de aprendizaje: Grupo de Gotemburgo y de Edimburgo

Hernandez Pina (1993) sittia la linea de investigacién sobre Estilos de Aprendizaje
dentro de la tradicién cualitativa europea, en la que incluye también a los Enfoques de
Aprendizaje. Si bien es cierto que los trabajos de Pask en Amsterdam se desarrollan
desde esta perspectiva cualitativa, por el método que emplea para la obtencién de
datos, debemos sefialar que en nuestra revisién del tema, también en Norteamérica
hay bastantes trabajos e investigaciones sobre Estilos de Aprendizaje, de corte cuanti-
tativo, orientadas desde el marco de las teorias cognitivas del procesamiento de la
informacién.

3.3. Clasificacion de Christensen

Atendiendo también a criterios metodolégicos, Christensen y otros (1991), clasifi-
can los instrumentos segtn el tipo de investigaciones de base en las que se incluyen:

Cuantitativo Atedrico: desde este enfoque se utiliza el andlisis factorial para desarro-
llar o construir inventarios de enfoques de aprendizaje y estudio. Incluyen en este
apartado los instrumentos de Biggs (1987); Brown y Holzman (1966) y Entwistle,
Hanley y Hounsell (1979).

Cuantitativo tedrico: otros instrumentos de medida, derivados en base a las investi-
gaciones realizadas segtn la concepcién del aprendizaje de la Psicologia Cognitiva.
Incluyen aqui los inventarios de Schmeck, Ribich y Ramanaiah (1977) y los de Weis-
tein y otros (1987).

Cualitativo tedrico: se relacionan con el analisis de los enfoques de estudio del
alumnado como respuesta a una tarea particular, sefiala dentro de este apartado los
trabajos de Marton y Saljo (1976) y Svensson (1977).
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Esta clasificacion ha sido muy cuestionada por Biggs (1993) y por Murray-Harvey
(1994). Ambos autores le dedican un articulo de réplica. Les cuestionan tanto las
categorias que han planteado como la adscripcién realizada a cada una. En primer
lugar, les critican que la clasificacién realizada deja fuera muchos de los trabajos
realizados sobre Estilos de Aprendizaje, ya que no los incluyen en ninguna de sus
categorias. En segundo lugar, tal y como afirma Biggs (1993), los inventarios desarro-
llados por el mismo y por Entwistle, no pueden considerarse ateéricos porque ambos
fueron construidos a partir de investigaciones realizadas previamente y con una fun-
damentacion teérica. Ambos autores han elaborado un modelo de enseflanza-aprendi-
zaje en el que incorporan no sélo caracteristicas personales, sino también de la ense-
flanza y del contexto institucional.

3.4. Clasificacion de ). Biggs

Biggs (1994) plantea su clasificacién segun la distincién realizada por Entwistle y
Waterson (1988) sobre las dos fuentes tedricas sobre las que estan elaborados los
instrumentos que miden procesos de estudio. La posicién derivada de la Psicologia
cognitiva del procesamiento de la informacién (IP), como se ha ejemplificado en
Moreno y DiVesta (1991); Schmeck y otros (1977) y Weinstein y otros (1987). La
posicion derivada de los «Student Approaches to Learning» (SAL), posicién derivada de
analisis cualitativos de las respuestas del alumnado a sus propios procesos de estudio,
como se pone de manifiesto en Entwistle y otros (1979) y Entwistle y Ramsden (1983),
asi como en el Cuestionario de Procesos de Estudio (CPE) de Biggs (1987)".

Biggs (1994:319) en su sistema de clasificacion emplea «cuatro estructuras distin-
tas... derivadas de la personalidad, procesamiento de la informacién, fenomenografia
y teoria de sistemas... de acuerdo con el énfasis que pone cada una de ellas en los
diferentes componentes del contexto ensefianza - aprendizaje: la persona; el contexto
de ensefnanza, el proceso de aprendizaje empleado y los resultados de aprendizaje».
Divide los modelos en las siguientes categorias:

Estilos personales, incluye los Estilos Cognitivos y los Estilos de Aprendizaje, ya que
ambos reflejan rasgos estables y caracteristicos de las personas que pueden observarse
en el modo cémo perciben el mundo, aprenden tareas y resuelven problemas.

Procesamiento de la Informacion, en él engloba los constructos utilizados por los
investigadores interesados en el tema de las estrategias de aprendizaje y estudio
(Schmeck, Ribich y Ramanaiah, 1977; Weinstein, Palmer y Shulte, 1987).

Fenomenogrdfico, incluye los trabajos de los investigadores que se han acercado a los
procesos de aprendizaje del alumnado a partir de la propia experiencia de éstos. En

7 Aunque el prototipo del CPE, y su versién para secundaria el CPA, se derivaron en su origen de la
teoria del procesamiento de la informacién, con el tiempo este marco se ha ido ampliando y se ha acercado
a la posicién del (SAL).
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esta categoria, se incluyen solamente aquellos trabajos que han empleado metodologia
cualitativa para la obtencién de datos.

Modelo de sistemas, en él, Biggs incluye su propio modelo y el de Entwistle y
Ramsden (1983). En este modelo de sistemas «los rasgos personales, factores contex-
tuales, grado de procesamiento y calidad de los resultados, se contemplan como un
sistema, en el cual los individuos ajustan sus intenciones y estrategias de procesamien-
to a su punto de vista sobre las demandas de la tarea» (Biggs, 1994:320). Este modelo
seria en cierto modo integrador y englobaria aspectos de los anteriores en un sistema
mas global, que incluye componentes personales (Estilos Cognitivos y de aprendizaje
como caracteristicas estables del aprendiz); aspectos del procesamiento de la informa-
cién (relacionados con las estrategias de estudio que emplean el alumnado); aspectos
fenomenograficos, el objetivo se aborda desde la propia percepcién del alumnado
sobre las tareas de estudio.

Esta clasificacién permite establecer una diferenciacién entre los modelos en los
que predomina el estudio de variables personales (Estilos Cognitivos, Estilos de Apren-
dizaje y Estrategias de Aprendizaje), de aquellos otros modelos que han establecido
interacciones entre variables personales y distintos componentes contextuales. No
obstante no hay una homogeneidad en el criterio de clasificacién, en las dos primeras
categorias parece que la distinciéon viene dada por el marco tedrico en el que se
fundamentan los modelos, mientras que en las dos tltimas sigue un criterio de tipo
metodolégico. Ademads la diferenciacién entre la categoria de «estilos personales» y la
del «procesamiento de la informacién» no esté suficientemente delimitada, ya que los
modelos que el autor incluye en la categoria de «estilos personales» también estan
estrechamente relacionados con el marco del procesamiento de la informacién.

3.5. Nuestra propuesta de clasificacion

Esta clasificacién es un intento mas de aportar claridad en el amplio y complejo
panorama de propuestas de modelos sobre «Estilos de Aprendizaje», somos conscientes
de la dificultad que entrafia elaborar categorias de clasificacién nitidas dada la com-
plejidad teérica y metodolégica desde la que se ha abordado el constructo. La pro-
puesta de clasificacién que se presenta tiene en cuenta fundamentalmente el significa-
do de los constructos utilizados por los diferentes autores, segtin los marcos tedricos
de referencia, y la evolucién sufrida en algunos de ellos®.

Consideramos que una manera posible de interpretar las distintas propuestas rea-
lizadas por los autores es distinguirlas en funcién del planteamiento que hemos hecho
sobre los tres grandes constructos que las orientan:

8 En algunos casos no se ha respetado el término utilizado por el autor para definir su modelo, sino
que ha sido reinterpretado desde las definiciones que proponemos para caracterizar las distintas categorias
de clasificacion.
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Estilos de Aprendizaje®, en esta categoria se sitdan los modelos concebidos funda-
mentalmente desde una perspectiva cognitiva en los que destacan las preferencias
personales por modos de procesar la informacién, haciendo hincapié en las variables
de naturaleza cognitiva. Las investigaciones realizadas desde estos enfoques son fun-
damentalmente predictivas donde se pretende establecer la relacién entre Estilos de
Aprendizaje y carreras universitarias; o bien el Estilo de Aprendizaje se estudia como
variable dependiente de las metodologias de ensefianza utilizadas.

Estrategias de Aprendizaje'®, en esta categoria se incluyen los modelos que combinan
la perspectiva cognitiva del procesamiento de la informacién, con otras dimensiones
de la personalidad (motivacién y autoconcepto) y los métodos de estudio. Las investi-
gaciones realizadas desde estos modelos, se centran en el estudio de las diferencias
individuales, estableciendo relaciones entre diferentes variables intrasujeto, como por
ejemplo, relacién entre ansiedad, autoestima, autoeficacia, etc. y estrategias de apren-
dizaje.

Enfoques de Aprendizaje, incluimos aqui aquellos modelos que han trabajado los
procesos de aprendizaje y estudio desde una perspectiva mas amplia incluyendo las
variables personales (cognitivas y de personalidad) en la dimensién contextual que
caracteriza el proceso de ensefianza - aprendizaje. En los modelos englobados dentro
de esta categoria los Enfoques de Aprendizaje se conciben como variables personales
que se han configurado como resultado de los aprendizajes previos y de los contextos,
metodologias, tipos de tareas, evaluacion, etc. Las investigaciones, de corte cuantitati-
vo, realizadas desde estos modelos se centran en establecer relaciones entre enfoques
de aprendizaje y diversas variables contextuales como tipos de evaluacién, o los
métodos de ensefianza, ambientes de aprendizaje percibidos; o bien, desde la perspec-
tiva fenomenogréfica, en el estudio de las concepciones del aprendizaje en diversas
culturas o de las combinaciones internas de los procesos de aprendizaje, orientaciones

9 Es dificil establecer una diferenciacion entre Estilos Cognitivos y Estilos de Aprendizaje, ya que
ambos comparten la palabra «estilo». De acuerdo con la revisién de Leino, Leino y Lindstedt (1989) los
estilos, en general, constituyen un sistema jerdrquico que se conecta con la personalidad global de la
persona y determina las formas de conocer y abordar los problemas que se le plantean en su medio. En
general la distincién entre Estilos Cognitivos y de Aprendizaje se ha establecido en los siguientes términos:
«los Estilos Cognitivos tratan sobre la organizaciéon y control de procesos cognitivos; los Estilos de Aprendi-
zaje sobre la organizacién y control de estrategias para la adquisicién del conocimiento en situaciones
concretas de aprendizaje» (Messick, 1987:37). Sin embargo a pesar de esta distincién hay autores que
clasifican como Estilos Cognitivos a Estilos de Aprendizaje. A nuestro parecer la distincién fundamental
esta relacionada con el contexto dénde se ha llevado a cabo la investigacién y su aplicacion. Las investiga-
ciones sobre Estilos Cognitivos surgen del laboratorio, mientras que las investigaciones sobre Estilos de
Aprendizaje se realizan en contextos educativos para estudiar las variables ligadas directamente con los
procesos de aprendizaje y estudio. Pero esto nos pone en relacién directa con otros autores que también han
estudiado estos procesos de estudio y aprendizaje en contextos educativos, por este motivo es preciso
diferenciar este concepto del de estrategias de Aprendizaje.

10 Las Estrategias de aprendizaje hacen referencia a operaciones o actividades mentales que facilitan y
desarrollan los diversos procesos de aprendizaje. Con ayuda de las estrategias se procesa, organiza, retienen
y recupera el material informativo que se ha de aprender, al tiempo que se planifica, regula y evaltia el
proceso de acuerdo con el objetivo previamente establecido o exigido por las demandas de la tarea (Beltran,
1993).
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y modelos mentales de aprendizaje que configuran los diferentes Estilos de Aprendi-
zaje.

En el cuadro 1 se presenta un resumen de nuestra propuesta de clasificacién en la
que se incluyen los modelos y autores representativos de cada uno de ellos, en las
categorias que hemos definido anteriormente. En los apartados siguientes se desarro-
llan los modelos de enfoques de aprendizaje, presentando sus planteamientos tedri-
cos, la instrumentacién elaborada, las investigaciones y sus contribuciones mas impor-
tantes para el diagndstico de los procesos de aprendizaje y estudio en la Educacién
Superior.

CUADRO 1
CLASIFICACION DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

Categorias Modelos representativos Autores"

Estilos de Aprendizaje Estilos de Aprendizaje
aplicados a la formacién en

la Empresa

D. Kolb y P. Honey-A.
Mumford

Estilos de Aprendizaje
vinculados a los Estilos
Cognitivos

Gregorc y R. Felder y L.
Silverman

Estrategias de aprendizaje

Procesos de aprendizaje

Estrategias de aprendizaje
y estudio

R. Schmeck

C. Weinstein y P. Pintrich

Enfoques de Aprendizaje

Concepciones de aprendizaje

Modelos contextuales de
procesos de estudio

Modelo contextual de
concepciones, orientaciones
y procesos de aprendizaje

F. Marton, Saljo, G. Pask y
Svensson

N. Entwistle, P. Ramsden y
J. Biggs

J. Vermunt

11 Somos conscientes que dentro de cada categoria podriamos haber incluido més autores y modelos;
como el objetivo de este articulo es presentar una panoramica de la investigacion, nos ha parecido suficiente
indicar algunos que consideramos representativos, aunque alguien nos podria decir que en la categoria de
Estilos de Aprendizaje podriamos haber incluido también el modelo de Myers-Myers, que ha sido uno de
los més trabajados y con mayor nimero de investigaciones realizadas en EEUU. Hemos optado por el
contrario por combinar la presentacion de modelos conocidos como el de Kolb o Honey y Mumford, junto
a otros menos difundidos en nuestro pafs.
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4. MODELOS BASADOS EN ENFOQUES DE APRENDIZA)E

El elemento comin a todos los modelos que hemos englobado dentro de esta
categoria, es que su objetivo principal se centra en el estudio de los procesos de
aprendizaje del alumnado dentro de los contextos en los que tiene lugar.

Dentro de esta categoria hemos diferenciado tres modelos, tanto por la metodolo-
gia empleada en sus investigaciones, como por los objetivos que se han propuesto'

4.1. Concepciones del aprendizaje del alumnado

Se incluyen los trabajos de los investigadores que se han acercado a los procesos de
aprendizaje del alumnado a partir de su propia experiencia, empleando el método
fenomenografico.

Marton, Saljo y Svensson, iniciaron sus trabajos sobre enfoques de aprendizaje
universitario, en la universidad de Gotemburgo de Suecia, al comienzo de los afios 70,
simultdneamente Pask trabaja desde esta misma perspectiva en la universidad de
Amsterdam. Para Marton, Saljo y Svensson, el punto de partida fue el estudio de las
estrategias de lectura de documentos académicos. Suponian que, puesto que existian
diferencias cualitativas en los resultados de aprendizaje de los y las estudiantes (en los
tipos de respuesta), era probable que también se produjesen estas diferencias al estu-
diar los procesos empleados por el alumnado al enfrentarse a las tareas de aprendizaje
(Marton y Saljo, 1976). El objetivo de las investigaciones iniciales era conocer el proce-
so de estudio empleado y el modo en que ese proceso se relacionaba con el grado de
comprension logrado (resultados). Los procesos encontrados se clasificaban y se agru-
paban segtn su similitud para abordar la tarea planteada (de estudio o lectura)®.

Las investigaciones iniciales sirvieron para identificar dos estrategias basicas: holis-
ta (comprensioén del texto en general, relacionando e integrando los contenidos) y
atomista (vision secuencial del texto, atencién en los detalles y en la estructura superfi-
cial y memorizacién de la informacién), (Svensson, 1976). Posteriormente se traté de
comprobar si esta actitud de procesamiento de un texto era aplicable a todo tipo de
actividades de estudio, y en una investigacion realizada por Svensson (1977) se de-
mostré que asi era efectivamente.

A estos dos modos diferentes de procesar la informacién en la lectura y compren-
sién de textos y en las actividades generales de estudio Marton y Saljo (1976) los
denominaron: enfoque profundo y superficial*:

12 Hemos considerado aqui los modelos con una trayectoria de investigacién, que han realizado
aportaciones significativas al estudio de este tema y cuyas investigaciones estdn sirviendo de punto de
referencia para nuevos modelos que se estin comenzando a desarrollar en esta tltima década.

13 Posteriormente han ido ampliando el marco de las entrevistas realizadas y tienen en cuenta los
aspectos de personalidad de los sujetos, sus motivaciones y sus intenciones, y su percepcion de la tarea y del
contexto de aprendizaje (Marton, 1988).

14 Fueron los primeros autores en introducir el concepto de Enfoque de Aprendizaje, terminologia que
posteriormente ha sido adoptada por otros autores con metodologias de trabajo diferentes, y que ha
originado una cierta confusién, ya que no todos ellos conciben el término enfoque desde la descripcién dada
por estos autores.
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En el enfoque profundo la finalidad del aprendiz es buscar las intenciones del autor,
y el significado del texto; relacionaban las ideas del autor con sus propios conocimien-
tos y con las experiencias cotidianas, para llegar a conclusiones y obtener un significa-
do personal.

El enfoque superficial tenia como objetivo la identificacién y retencién de ideas y
hechos, realizdndose un aprendizaje de tipo mecanico; la tarea se encaraba como algo
impuesto exteriormente, desprovista de significado personal, por lo que no se relacio-
naba con los conocimientos previos o la experiencia personal, y se usaban estrategias
de tipo mecénico o repetitivas, atendiendo a elementos sueltos sin integracién, que
fueran susceptibles de evaluacion.

Pask (1976), en un trabajo sobre resolucién de problemas, utiliz6 el término «Estra-
tegias de Aprendizaje» para distinguir los dos modos cémo los estudiantes realizaban la
tarea: el holistico y el serialista. Este autor plante6 que las estrategias dependen de la
naturaleza de la tarea, pero también encontré preferencias por un tipo de «estrategias»
en ciertos procesos de aprendizaje (operacionales y comprensivos), esta preferencia
por un tipo u otro de estrategias la denomina «Estilos de Aprendizaje»'. El estilo de
aprendizaje holistico implica una preferencia por abordar las tareas desde una perspec-
tiva amplia, utilizando las imédgenes visuales y la experiencia personal para lograr la
comprension. Ilustraciones, analogias y anécdotas parecen formar parte esencial del
aprendizaje holistico. El resultado del aprendizaje es personalizado. El estilo serialista
implica un aprendizaje paso a paso. En la interpretacion de los datos se apela poco a la
imaginacion o a la experiencia personal, se utiliza mas la logica que la intuicion. Tiene
gran cuidado por la estructuracion'®.

Los resultados de sus investigaciones le llevaron a pensar que cada uno de estos
dos estilos era mas apropiado para unas carreras que para otras (holistico para las
materias humanisticas y serial para ciencias).

Investigaciones posteriores le permitieron comprobar que habia cierto alumnado
que adaptaba su estilo a los requerimientos de la tarea, lo denominé versatil; mientras
que otro tipo de alumnado era incapaz de cambiar de estilo lo cual lo consideré
una patologia de aprendizaje. Consider6 que el empleo de un tnico estilo produce
desequilibrios. Comprob6 que los desequilibrios (patologias) afectaban tanto al nivel
de comprension del texto como a las reacciones que el alumnado tenia con respecto a
formas de ensefianza diferentes.

El aprendizaje en la Ensefianza Superior requiere un estilo de aprendizaje versatil
que se adapte a ambos tipos de procesos. El alumnado que depende exclusivamente
de un estilo u otro de aprendizaje, cae en la patologia. El aprendizaje exclusivamente
serialista lleva a lo que Pask (1988) describe como «improvidence», mientras que la
adopcién sistematica de estrategias holistas la denomina «Globetrotting»".

15 El aprendizaje operacional de Pask (serialista) y el aprendizaje por comprensién (holista) se han
confundido a menudo con los enfoque superficial y profundo de Marton.

16 En 1977 este autor publica los resultados de su trabajo de investigacién relacionando Estilos de
Aprendizaje con materiales de ensefianza. Una revision histérica de su trabajo se puede encontrar en Pask
(1988).

17 Este planteamiento de Pask sera retomado posteriormente por Entwistle y Ramsden para la elabo-
racion de sus instrumentos sobre enfoques de estudio.
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Saljo inici6 en 1979 una serie de trabajos, entrevistando a alumnado de diferentes
universidades, para conocer cudles eran sus concepciones del aprendizaje; identificé
cinco concepciones diferentes: incremento cuantitativo de conocimiento, adquisicién
de hechos, métodos, etc., que se han de retener para aplicarlos cuando sea necesario;
abstraccién del significado, y un proceso interpretativo denominado de comprensién
de la realidad.” De acuerdo con Marton y Saljo (1984) estas concepciones se pueden
dividir en dos categorias: reproductiva (que incluye a las dos primeras) y constructiva
(las dos ultimas); la tercera concepcién parece estar entre ambas.

Utilizando el método fenomenografico Marton colaboré con Entwistle para estu-
diar las formas de comprensiéon desarrolladas por el alumnado durante los procesos
de revisién de examenes finales. Estas formas de comprension incluyen y sintetizan
las diferencias entre las intenciones del alumnado al ir a la revisién y los modos de
desarrollar la comprension durante esta revision. Estas diferencias pueden tener gran
significacién educativa ya que implican una interaccién entre el tipo de cuestiones
planteadas y la comprensién que el alumnado logra en funcion de ellas (Entwistle y
Marton, 1994). Pero estos autores se plantearon, ademads, analizar los modos como el
alumnado definia y percibia la comprensién lograda después del estudio y la revisién
del examen; encontraron cuatro tipos de comprensién que se correspondian con con-
cepciones del aprendizaje.

Marton y Saljo han continuado su trabajo sobre las concepciones del aprendizaje
del alumnado universitario trabajando en colaboracién con diversos investigadores en
paises distintos. Sus trabajos van orientados fundamentalmente al estudio de las
diferencias culturales en las concepciones y en los procesos de aprendizaje (Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1993). De sus investigaciones han derivado dos dimensiones para
analizar los procesos de aprendizaje la dimension: superficial-profundo, y la de tempora-
lidad que hace referencia a los momentos de adquisicion, elaboracién y utilizacién del
aprendizaje (Marton, Wen y Nagle, 1996). Los resultados obtenidos por estos investi-
gadores pusieron de manifiesto que hay diferentes concepciones en el papel asignado
a la memoria. Por ejemplo, en la comparacién realizada entre estudiantes chinos y
uruguayos, se puso en evidencia que los primeros le conceden mucha importancia a la
memorizacién y a la repeticién como un paso necesario para la comprensién profun-
da, mientras que los estudiantes uruguayos la conciben como algo mecanico y no
relacionado con la comprensién. También se observaron diferencias en las secuencias
de aprendizaje, para los chinos es un proceso gradual, mientras que los uruguayos lo
conciben como un cambio repentino. Esto ultimo también se ha comprobado con
estudiantes suecos.

4.2. Modelos contextuales de procesos de estudio

En este grupo se incluyen aquellos investigadores que habiendo iniciado sus traba-
jos sobre procesos de aprendizaje del alumnado universitario desde la corriente del

18 Estas concepciones fueron replicadas por Van Rossum y otros (1985), asi como por los estudios
realizados por Marton y él mismo en afios posteriores.
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procesamiento de la informacién, conocidos los trabajos de Marton, Saljo, Pask y
Svensson, plantean un nuevo modo de abordar el estudio de los procesos de aprendi-
zaje integrando las aportaciones de estos autores y las de resultados de investigacio-
nes de corrientes mas cuantitativas. Este es el caso de Entwistle y Ramsden' en
Edimburgo, y de Biggs en Australia®.

* Modelos de Entwistle y Ramsden

Entwistle y Ramsden enmarcan las «orientaciones de aprendizaje»*' del alumnado en
un modelo contextual, aunque ambos difieren ligeramente en el modelo propuesto.
En el modelo de Entwistle (1987)* se muestra como los distintos ambientes de apren-
dizaje pueden interactuar con las caracteristicas de los aprendices afectando a las
orientaciones de aprendizaje y a los resultados académicos. Se entiende que la influen-
cia sobre los enfoques de estudio del alumnado la ejerce su percepciéon del ambiente
mas que las caracteristicas de ese ambiente. Por ejemplo los efectos de la ensefianza y
los procedimientos de evaluacién dependeran en algtn sentido de la valoracién de
cada estudiante de estas experiencias. Ya anteriormente este autor junto con Ramsden
habian investigado las relaciones entre los enfoques de aprendizaje y los ambientes de
aprendizaje en distintos Departamentos Universitarios, en aquella investigacién en-
contraron que los Departamentos con exceso de carga académica y con poca libertad
de opcién para el alumnado promovian un aprendizaje superficial, mientras que los
Departamentos en los que habia un clima mas abierto y con mas posibilidades de
opcién promovian un enfoque profundo (Entwistle y Ramsden, 1983).

Desde finales de los afios 80 a mediados de los 90, Entwistle trabaja junto con Tait
en el estudio de las percepciones del alumnado y su influencia en los enfoques de
aprendizaje. Los resultados de las investigaciones muestran que la percepciéon del
alumnado de la «<buena ensefianza» esta relacionada con las concepciones del aprendi-
zaje del alumnado, al tiempo que estas concepciones determinan lo que este alumnado
espera del profesorado. El alumnado con una visién «constructiva del aprendizaje»,
espera una estimulaciéon por parte del profesorado y un margen de libertad para
aplicar sus propias estrategias de estudio, mientras que el alumnado con una visién
reproductiva descarga la responsabilidad del aprendizaje en el profesorado. Los resul-
tados del estudio muestran también que los cambios en los tipos de evaluacion afectan
de forma diferente al alumnado segiin su enfoque (Entwistle y Tait, 1990).

19 Este autor se traslada a mediados de los afios 80 a la Universidad de Melbourne en Australia donde
trabaja actualmente en evaluacién institucional.

20 Biggs se traslada en la década de los 90 a China y trabaja en la universidad de Hong-Kong.

21 Terminologia original de los autores.

22 La version de este modelo se puede consultar en Entwistle (1987) y Herndndez Pina y otros (1990).
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La mayor parte de estas investigaciones empleaban el analisis correlacional. Los
estudios realizados por Meyer y sus colaboradores, utilizando la técnica «unfolding»*
para el analisis de las relaciones entre estas variables, permite ver qué dimensiones
atraen mas a los sujetos y qué sujetos difieren de la mayoria del grupo. El conocimien-
to de las posibilidades que ofrecia esta técnica de analisis de datos propicié que
Entwistle hiciera una revision de los datos de algunas de sus investigaciones sobre
relaciones entre orientaciones de estudio, evaluacién y preferencias por tipos de ense-
fianza (Hernandez Pina, 1993).

Ramsden también elabor6 un modelo de aprendizaje en el contexto (Ramsden,
1985). Su punto de partida fue que cada nuevo contexto requiere del alumnado una
capacidad de adaptacion a las demandas de ese contexto, por este motivo es preciso
comprender los procesos de adaptacion para poder comprender los procesos de apren-
dizaje y los resultados.

El punto de contacto entre el contexto y la experiencia del estudiante lo definié
como la «percepcion del estudiante de la ensefianza, evaluacién y curriculum» (Ramsden,
1988:160). Esta relacién experiencial es un mecanismo que explica como el contexto
influye en el aprendizaje. Los efectos contextuales pueden operar directa o indirecta-
mente. Los tres dominios contextuales (curriculum, ensefianza y evaluacién) obligan a
la utilizacién de un tipo de estrategias pero, sobre todo, operan por la percepcién del
alumnado de los requisitos de las tareas. Esta percepcion se origina, en parte, debido
a su experiencia previa y, en parte, como funcién de las caracteristicas del contexto.
Ademas intervienen otros elementos como la motivacién, las oportunidades, el deseo
de éxito. De acuerdo con este modelo, diferentes estrategias de aprendizaje pueden
resultar adaptativas en diferentes contextos; la calidad del aprendizaje del alumnado
depende del enfoque adoptado para aprender®.

La importancia educativa de este modelo radica en que las variables contextuales
estan en manos del profesorado, pero hay que tener en cuenta que las intervenciones
para cambiar los enfoques de aprendizaje del alumnado tendran mas o menos éxito
segln cual sea la percepcion del alumnado de las demandas del contexto de aprendi-
zaje.

Varias investigaciones han demostrado cémo los procedimientos de evaluacién
condicionan sistematicamente las estrategias del alumnado (enfoque superficial) (Tho-

23 La técnica «unfolding» como sefiala Herndndez Pina (1993), es una técnica de escalamiento de
actitudes en las que las escalas y los individuos se masifican en un espacio que permite ver qué dimensiones
le atraen més a los sujetos y qué individuos difieren mas de la mayoria del grupo. Cuando la posicién de
estos estudiantes se representa graficamente en el espacio creado por el analisis unfolding, se observa que
estan fuera del cluster de la mayoria de los estudiantes, que es normalmente donde se encuentra el drea de
las escalas. El alejamiento de estos sujetos del grupo y de ellos entre si se denomina «outlier», cuyas
caracteristicas individuales no pueden captarse o representarse en el analisis. Meyer, al explorar las caracte-
risticas de estos estudiantes, encontré que eran personas académicamente débiles y el espacio que ocupaban
representaba una total desintegracién de los modelos esperados en la relaciéon entre enfoques de aprendiza-
je y la percepcién del contexto de aprendizaje» (RIE, n® 22, p4g. 140). Para una consulta en profundidad de
esta técnica y los resultados obtenidos por Meyer y colaboradores ver (Meyer, 1988; Meyer y Parsons, 1989;
Meyer, Parsons y Dunne, 1990 a y 1990 b).

24 El modelo de Ramsden, lo presenta el autor en 1988 y estd detallado por Herndndez Pina (1993).
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mas y Bain, 1984; Crooks y Mahalski, 1985); incluso se ha comprobado que alumnado
que ha superado los exdmenes con éxito no ha cambiado «falsas concepciones» sobre
contenidos o procedimientos importantes de la carrera (Dahlgen, 1978; Johansson,
Marton y Svensson, 1985).

Para Ramsden (1988) la ensefianza efectiva y la libertad de eleccion de contenidos
y modos de aprendizaje parecen ejercer influencias positivas en un enfoque profundo.
Define la ensefianza efectiva como aquella que pone el énfasis en facilitar o mediar las
tareas de aprendizaje®. El profesorado efectivo «coloca» al alumnado en situaciones
en las que les anima a desarrollar concepciones mas complejas de aprendizaje y a
practicar la utilizacién de enfoques profundos y holisticos. Las investigaciones de
Hodgson (1984) analizando cualitativamente entrevistas realizadas al alumnado, deli-
mitan las fases por las que la ensefianza en el contexto de la Educacién Superior
influye en los resultados del aprendizaje del alumnado, conectando las percepciones
de los estudiantes de lo que el profesorado hace con los enfoques y orientaciones de
aprendizaje. Estos resultados van en la misma linea de los comentados antes de
Entwistle y Tait (1990).

Como fruto de sus investigaciones Ramsden (1988) se plantea el tema de la estabili-
dad y variabilidad de los enfoques. Para este autor la definicién de enfoque comporta
una variacién contextual mas que una caracteristica personal, sin embargo también
permite ver los enfoques como dependientes en parte, de preferencias de los estudian-
tes. Cuando esto ocurre parece estar determinado por las experiencias previas del
alumnado que le hacen interpretar de una determinada manera los requisitos de la
tarea. De hecho se puede constatar una cierta independencia de los enfoques a lo largo
del tiempo con independencia de las tareas. Sin embargo esto no quiere decir que los
enfoques no sean modificables. Para este autor las orientaciones del aprendizaje son
cambiables, porque responden al contexto de ensefianza, evaluacién y curriculum,
pero tamizadas por las percepciones del alumnado. Las investigaciones sobre concep-
ciones de aprendizaje del alumnado demuestran que éstas influyen en los enfoques
para abordar distintos tipos de tareas (Van Rossum, Schenck, 1984)%. Por este motivo
se muestra contrario a una intervencion directa sobre las estrategias, cree que la
mejora del aprendizaje del estudiante se ha de lograr implicando al profesorado, el
cual debe realizar un anélisis sistematico de las percepciones del alumnado de las
tareas de aprendizaje al tiempo que estudia como la asignatura es conceptualizada y
comprendida por el alumnado. Al mismo tiempo plantea que debe haber una cohe-
rencia entre los objetivos que plantea el profesorado a alcanzar en la asignatura y los
métodos que pone en préctica para el desarrollo del aprendizaje del alumnado y los
procedimientos de evaluacién.

25 Este tipo de ensefianza es la que promueve un aprendizaje autorregulado y va en la linea de los
modelos centrados en los procesos de aprendizaje.

26 Posteriormente veremos como Jan Vermunt incorpora estas dimensiones en un modelo en el que
combina tanto las estrategias de aprendizaje como las concepciones del aprendizaje del alumnado.
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* Modelo de aprendizaje de Biggs y su evolucién

Biggs (1979) concibe las «orientaciones de estudio» del alumnado en funcién de
motivos y estrategias cognitivas. Segun este autor la motivacién del estudiante influye
en las estrategias de aprendizaje y estudio que adopta. Por este motivo elabora un
cuestionario de Procesos de Estudio, en el que cada enfoque® hacia el aprendizaje estd
compuesto por un conjunto de estrategias y de motivos. Plantea que el alumnado
tendera a experimentar dificultades cuando existe una discrepancia entre sus motivos
y estrategias, o cuando su enfoque no se corresponda con las demandas de ensefianza
y evaluacion que se le hacen.

Define los «Enfoques de aprendizaje» como «los procesos de aprendizaje que emer-
gen de las percepciones que los estudiantes tienen de las tareas académicas influidas
por sus caracteristicas personales» (Biggs, 1988:185). Para este autor el enfoque es una
interaccién entre estilo y estrategia, y tiene elementos personales y situacionales.
Distingue tres tipos de enfoques hacia el aprendizaje:

Superficial, incluye una motivacién extrinseca e instrumental, su proposito es satis-
facer los requisitos de la tarea con el minimo esfuerzo, evitando el fracaso. Utiliza
como estrategias la memorizacion y la reproduccién mecanica, limitdndose a lo esen-
cial, centrandose en aspectos concretos y literales, y evitando establecer relaciones
entre los temas; existe una preocupacion por el tiempo invertido en la tarea.

Profundo, se caracteriza por una motivacién intrinseca y preocupacién por com-
prender, por lo que adopta estrategias que llevan al significado inherente de la tarea
intentando relacionar los contenidos con contextos personales significativos o con
conocimientos previos; encuentra el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

Alto rendimiento, en este caso el objetivo es manifestar la propia competencia con
respecto a los compafieros, intentando obtener las maximas calificaciones; utiliza como
estrategia la optimizacion del coste - eficacia del tiempo y el esfuerzo; considera
importante la autodisciplina, el orden y la sistematizacién, la planificacién y la distri-
bucién el tiempo.

Considera excluyentes el enfoque superficial y el profundo, sin embargo el enfoque
de alto rendimiento puede resultar de la combinacién de los dos primeros. Biggs
(1993) plantea que aunque la repeticion de tipo memoristico es caracteristica del
enfoque superficial, hay ocasiones que una tarea determinada implica un aprendizaje
de hechos o conceptos, por lo que la memorizacién en este caso no puede interpretarse
como un aprendizaje superficial. Aunque el enfoque de alto rendimiento es similar a
la orientacién estratégica planteada por Entwistle y Ramsden (1983), sin embargo
Biggs (1985) defiende que la utilizacién del enfoque de alto rendimiento implica que el
estudiante sea consciente de sus motivos e intenciones, asi como de sus recursos
cognitivos y de los requisitos de la tarea; por tanto trabajar con este enfoque supone la
utilizacién previa de estrategias metacognitivas por parte del aprendiz.

27 Utiliza el término «enfoque» por la similitud de su planteamiento con el de Marton, en el que los
enfoques denotaban tanto una intencionalidad como el uso de unas estrategias o procesos de aprendizaje.
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Biggs adapto6 el modelo de presagio, proceso, producto® —elaborado por Dunkin y
Biddle en 1974—, del contexto de la ensefianza al contexto de aprendizaje del alumna-
do. Este modelo lo enmarcé posteriormente en la teoria de sistemas ya que cada
componente interactiia con todos los otros de modo que se convierte en un sistema
integrado que le sirve para generar nuevas predicciones (Biggs, 1993).

En la ecologia de un sistema, un cambio en uno de los componentes puede afectar
al resto y modificar el statu-quo. Este efecto se produce mas en los sistemas abiertos
que en los cerrados. «Las instituciones sociales como la universidad o una clase,
tienden a ser sistemas abiertos, los cuales estan mas abiertos al cambio, pueden reor-
ganizarse espontaneamente hacia estados de mayor heterogeneidad y complejidad...
(pero) también lograr un estado ininterrumpido en el cual se permanezca» (Emery y
Trist, 1969:282).

Hay varios sistemas anidados relevantes para el aprendizaje del estudiante (Biggs,
1993):

O El sistema del estudiante, comprende un equilibrio entre factores cognitivos y
afectivos y del espacio fenomenal percibido.

O El sistema de clase comprende estudiantes, profesorado y contexto de ensefian-
za.

O El sistema institucional, el cual incluye subsistemas, tales como departamentos,
facultades, etc., que pueden ser favorecedores o dificultadores de la practica
ilustrada.

O Elsistema comunitario que en algunos paises puede imponer restricciones en la
educacion superior que pueden tener sus efectos en la clase.

Cada subsistema intenta mantener un estado ininterrumpido de equilibrio interno
y con el resto de los sistemas superiores, lo cual es critico para comprender que
cualquier intervencién que produzca un cambio tendra efectos en el resto. Una predis-
posicién a un determinado enfoque de estudio por parte del estudiante es el modo de
lograr un equilibrio en el sistema tal y como es percibido por el estudiante. Dadas
unas metas en el estudiante, unas autopercepciones sobre las capacidades, el modo de
ensefianza y evaluacion, los resultados y las atribuciones del estudiante a esos resulta-
dos, cuando el estudiante se encuentra expuesto a una particular situacién de ense-
fanza - aprendizaje encontrara un enfoque con el cual se sienta a gusto y lo vea viable
en el dia a dia, para enfrentarse a ese ambiente, y asi estara predispuesto a emplear
estrategias profundas o superficiales para segiin qué tareas en ese contexto. Por este
motivo las respuestas a cuestionarios conceptualizados como presagio o variables
independientes pueden utilizarse para valorar ambientes de ensefianza como resulta-
do o variables dependientes (Ramsden, 1983, 1984). Una intervencién serd provechosa
o no segun afecte el equilibrio conseguido por el estudiante. Una intervencién cuando
el estudiante cree que ha conseguido un equilibrio puede ser contraproducente.

28 Una descripcion detallada del modelo y su representacion grafica se pueden encontrar en Biggs
(1993) y Hernandez Pina y otros (1990).
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Tanto las «variables presagio» de ensefianza como del estudiante estan relacionadas
con el modo en que se procesa la tarea de aprendizaje (Biggs, 1987; Ramsden, 1985).
Debido a que los procesos superficiales estin mas pobremente estructurados se obtie-
nen resultados y notas mas bajas, por el contrario si se utilizan los procesos profundos
y de logro se obtienen mejores resultados académicos (Biggs, 1979, 1987; Marton y
Saljo, 1976; Trigwell y Prosser, 1991, Watkins, 1983). Los estudiantes relacionan sus
enfoques de estudio con sus percepciones de las demandas del ambiente, pero esas
percepciones pueden no ser acertadas. Entwistle, Meyer y Tait (1991) encuentran que
los estudiantes que han fracasado en su trabajo de curso no hacen estas relaciones; sus
patrones de estrategias y percepciones estan desintegradas.

Los efectos del contexto en el presagio, a través de las relaciones proceso-producto
se han puesto de manifiesto en varios estudios. Biggs (1979) encontré que las predis-
posiciones al aprendizaje superficial se ampliaban mediante instrucciones en las que
se pedia aprender hechos y detalles, dando como resultado puntuaciones altas en
recuerdo de hechos y bajas en la taxonomia «SOLO».

Tang (1991) demostré que tanto las predisposiciones como as percepciones del
aestudiante de las demandas de la tarea estaban determinadas por el tipo de
evaluacién.Trigwell y Prosser (1991) encontraron diferentes factores relacionado el
aprendizaje profundo con resultados cualitativos y un tipo de percepciones, y los
resultados cuantitativos con procesamiento superficial y diferente tipo de percepcio-
nes.

4.3. Modelo contextual de Procesos, Orientaciones y Concepciones de Estudio y
Aprendizaje de Vermunt?

A finales de la década de los 80 este autor, inicia sus trabajos con alumnado de
Educacién Superior en Holanda. El concepto central de su teoria es el aprendizaje
autorregulado o auténomo. Para definir los componentes que forman parte de este
aprendizaje, estudiado desde la perspectiva del alumnado, hace un analisis de los
distintos autores e investigaciones que han trabajado en el modo cémo los estudiantes
aprenden, y encuentra que existen muchos solapamientos entre las diferentes concep-
tualizaciones sobre los procesos de aprendizaje y actividades de regulaciéon. Para
evitar este problema examina varios de los enfoques y aisla aquellas actividades y
procesos que son considerados fundamentales en todos ellos, y al mismo tiempo
efecttia un estudio piloto con alumnado de una Universidad Abierta a Distancia, al
que entrevista para conocer su modo de abordar el aprendizaje y estudio.

29 Vermunt trabaja con Rijswijk, con alumnado de «college» durante la década de los 80. En ese primer
momento su concepcién sobre los Estilos de Aprendizaje estaba muy influenciada por las investigaciones de
Schmeck sobre estrategias de aprendizaje, aunque concediendo gran importancia a las actividades de
regulacién metacognitivas. Ya en esa época plantea dos definiciones de Estilos de Aprendizaje, en una mas
restrictiva los define como «la tendencia a emplear ciertas actividades de procesamiento cognitivo y de regulacién
durante el aprendizaje»; en la otra, mas amplia concibe el Estilo de Aprendizaje como «un concepto supercoor-
dinado en el cual se incluyen los modelos mentales de aprendizaje, las orientaciones de aprendizaje junto con el
procesamiento de los contenidos de aprendizaje y la regulacion metacognitiva» Vermunt y Rijswijk (1988).
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Vermunt y Riswijk (1988) presentan los componentes del aprendizaje autorregula-
do, segun el estudio realizado en las entrevistas al alumnado y en la revisién de las
investigaciones y marcos tedricos. El aprendizaje autorregulado consta para estos
autores de 4 componentes: actividades de procesamiento, actividades de regulacién,
concepciones del aprendizaje y orientaciones del aprendizaje.

a) Actividades de procesamiento

Definen las actividades de procesamiento cognitivo como aquellas que las perso-
nas utilizan para procesar contenidos de aprendizaje y plantea las siguientes activida-
des:

Seleccionar: reducir el conjunto de materiales de estudio de los temas y contenidos
mas importantes prestando especial atencion a cierto tipo de elementos del contenido,
tales como hechos y definiciones, relaciones amplias o aplicaciones précticas.

Relacionar: formarse una idea de conjunto de los temas o de una asignatura, y
establecer las relaciones entre contenidos estudiados en diversas materias.

Concretar: relacionar los contenidos estudiados con aspectos concretos bien de su
experiencia, de acontecimientos de la vida diaria, aplicaciones practicas u otras.

Analizar: examinar el conjunto de los materiales paso a paso, prestando especial
atencion a los detalles y hechos especificos.

Estructurar: construir con las diferentes asignaturas del curso un conjunto organi-
zado, e integrar los nuevos conocimientos adquiridos en los conocimientos previos.

Personalizar: integrar los conocimientos como una parte de uno mismo mediante la
cual se cambian las actitudes y comportamientos y comprender los acontecimientos o
hechos de un nuevo modo.

Ser activo: extraer las propias conclusiones de los temas que se estudian sobre la
base de los datos y argumentos aportados, buscando la l6gica de la argumentacion de
los autores y formandose opiniones propias.

Memorizacién y recuerdo: recordar hechos aislados mediante su repeticion.

Estas actividades aparecen agrupadas en un componente de procesamiento en el
que distingue tres niveles: profundo, superficial y elaborado.

b) Actividades de regulacién

Las definen como aquellas actividades que el estudiante emplea para coordinar,
regular y controlar las actividades de procesamiento, y por consiguiente se refieren al
control que el alumnado tiene de su propio proceso de aprendizaje. Mencionan las
siguientes actividades:

Orientacidn: preparacién del proceso de aprendizaje, examinando previamente las
tareas a realizar, los objetivos y los contenidos de acuerdo con las propias caracteristi-
cas de aprendiz y los conocimientos previos.

Planificacion: disefiar el propio proceso de aprendizaje determinando los objetivos,
contenidos y actividades a realizar y la secuencia en la que se efectuaran, el tiempo
que se ha de invertir, etc.
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Monitorizacion: observar el propio proceso de aprendizaje para ver si se van cum-
pliendo los objetivos planteados.

Comprobacion: por medio de actividades explicitas si se comprende y domina el
tema estudiado.

Diagnosis: examinar las posibles causas del éxito y fracaso en el proceso de aprendi-
zaje.

Reestructuracion: cambiar el plan de aprendizaje elaborado previamente, a partir de
los datos aportados por las actividades de monitorizacién, comprobacién y diagnosis.
Puede requerir cambios de objetivos, de actividades de procesamiento, de seleccién de
materiales, etc.

Evaluacion: juzgar si los resultados obtenidos al final del aprendizaje estdn de
acuerdo con los planificados y si se ha progresado de acuerdo a lo que se esperaba en
un principio.

Reflexion: pensar sobre el estudio, la ensefianza, actividades y experiencias de apren-
dizaje en general, de modo que contribuya al disefio de futuros procesos de aprendi-
zaje.

Estas actividades se agrupan en un componente denominado regulacién del apren-
dizaje con tres categorias: autorregulacion, regulacién externa y ausencia de regula-
cién.

¢) Concepciones del aprendizaje, educacién y cooperacién

Definen este componente de Concepciones del aprendizaje como los conocimientos
y creencias del alumnado sobre su propio proceso de aprendizaje, su visién de la
educacién y el papel que desempefian los compafieros. Los resultados de la revision
realizada y de las entrevistas les llevan a categorizar este componente en cinco dimen-
siones: asimilacion de conocimiento; construccién del conocimiento; uso del conoci-
miento; estimulacién educativa y cooperacion.

d) Orientaciones hacia el estudio

Son el conjunto de metas, actitudes, intenciones, preocupaciones y dudas del estu-
diante en relacién a sus estudios. Dividen este componente en cinco categorias: orien-
tacion personal, orientaciéon vocacional, orientacién a la certificacién, orientacién a la
comprobacién de las propia capacidad, y orientacion ambivalente.

4.3.1. El constructo Estilos de Aprendizaje segun la definicion de Vermunt

Los Estilos de Aprendizaje son combinaciones especificas de estos componentes del
aprendizaje. Los define como «un conjunto coherente de actividades de aprendizaje que el
alumnado emplea usualmente, junto con una orientacion de aprendizaje y un modelo mental de
aprendizaje; es un conjunto que le caracteriza durante un periodo determinado de tiempo. No
se concibe como un atributo inmodificable de personalidad sino como resultado de un juego
temporal de influencias personales y contextuales» Vermunt (1996:29). En el cuadro si-
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CUADRO 2

327

DESCRIPCION DE LOS COMPONENTES DE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE

(VERMUNT, 1996)

EsTiLOS DE APRENDIZAJE

fracaso

Componentes Sin direccién Reproduccion Dirigido al Dirigido a la

definida directa significado aplicacion
Procesamiento Casi sin Procesamiento Procesamiento Procesamiento
cognitivo procesamiento analitico Profundo concreto
Regulacion del Ausencia de Mayor regulacién | Mayor Regulacion
Aprendizaje regulacién externa Autorregulacion | interna y externa
Procesos Baja Autoestima Miedo al olvido Interés intrinseco | Interés practico
Afectivos Expectativas de

Modelo mental Cooperacion y Asimilacién del Construccién del | Aplicacion del

de aprendizaje necesidad de conocimiento conocimiento conocimiento
estimulacion

Orientacién de Ambivalente Certificacion Orientacién Orientacién

Aprendizaje personal vocacional

guiente se presenta la descripcion de los «Estilos de Aprendizaje» y de cada uno de

sus Componentes.

Considera cada uno de estos estilos como prototipos, en el sentido de que un
estudiante puede manifestar caracteristicas de mas de un estilo, aunque reconoce que

la mayoria del alumnado entrevistado mostraba un estilo dominante.

Vermunt (1996), como resultado de sus entrevistas, extrae algunas conclusiones
importantes respecto a las relaciones entre los componentes y la interpretacion de las
actividades instructivas:

O Los modelos mentales y las orientaciones de aprendizaje influyen el modo
cémo el alumnado interpreta, valora y utiliza las actividades instructivas.

O Los efectos de las regulaciones externas del profesorado dependen de la inter-
pretacion que les den los estudiantes.

O Los modelos mentales de aprendizaje parecen estar basados en experiencias
educativas previas y en otras experiencias adquiridas fuera del marco de la
educacién formal.

También encontr6 diferencias entre los alumnos y alumnas entrevistados en el
modo como llevaban a cabo las funciones de aprendizaje.
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Los datos aportados por las investigaciones cualitativa y cuantitativa® le llevaron a
concluir que su modelo estaba en la misma linea que los que hemos englobado en la
categoria de Enfoques de Aprendizajes. Este autor lo que se plantea es enriquecer
estos modelos ampliando algunas de las variables y estudiando nuevas relaciones
entre ellas (Vermunt, 1998).

Contrastando los resultados de sus investigaciones, con las aportaciones compro-
badas empiricamente por otros modelos, encuentra que:

O las concepciones del aprendizaje de los estudiantes de sus investigaciones van
en la linea de los modelos planteados por Saljo (1979), y replicados por Van
Rossum, Deijkers y Hammer (1985) y por Marton y otros (1993), asi como por la
dimensién epistemoldgica activa de Lonka (1996a).

O los estudios empiricos también muestran que las orientaciones de aprendizaje
son suficientes para describir la variaciéon en motivos, expectativas, actitudes e
intereses del alumnado universitario. En la motivacién para el estudio estdn
incluidas las dimensiones de interés activo, intencién de sobresalir y ausencia
de direccién (Tait y Entwistle, 1996); la motivacién intrinseca y extrinseca de
Biggs (1984); y las orientaciones: vocacional, académica, personal, de Gibbs y
otros (1984). Esta dimensién es mas amplia que las escalas de motivacién inclui-
das en los modelos anteriores y se concibe como una escala aparte.

O existen unas relaciones internas entre los cuatro tipos encontrados que en los
modelos anteriores habian mostrado intercorrelaciones parciales, por esa razén
los denomina Estilos de Aprendizaje.

El modelo asume que hay una cierta estabilidad en los estilos pero no se conciben
como inmodificables. Constata que la estabilidad es mayor para las orientaciones y
concepciones del aprendizaje que para las estrategias de regulacién y actividades de
procesamiento. Por este motivo se han realizado investigaciones con estas dos escalas
para ver en qué medida se modifican segin las demandas de la tarea (Vermetten,
Lodewijks y Vermunt, 1999; Vermetten, Vermunt y Lodewijks, 1999).

En contextos occidentales se ha confirmado la estructura interna de los Estilos de
Aprendizaje tal y como los plantea Vermunt (Busato y otros, 1998; Schouwenburg,
1996). En ambas investigaciones se comprobé que el estilo «undirected» correlaciona-
ba negativamente con el rendimiento. Sin embargo en contextos orientales la combina-
cién interna de los componentes da otra tipologia de Estilos de Aprendizaje (Ajisuk-
mo, 1996)*. Esto puede indicar que los contextos tienen un papel determinante en la
formacién de los Estilos de Aprendizaje.

30 La investigacion cuantitativa la realiza con el cuestionario de Estilos de Aprendizaje elaborado por
él (Vermunt, 1994).

31 Esta autora investiga los Estilos de Aprendizaje en estudiantes universitarios de Indonesia. Encon-
tr6 un nuevo factor en el que combinan todos los modelos mentales de aprendizaje que denominé: «Estilo de
Aprendizaje pasivo-idealista».
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4.3.2. Investigaciones sobre la dimensién Estabilidad / Variablidad de los Estilos de Aprendizaje en
funcién del ambiente percibido y del curso

Para comprobar en qué medida hay variaciones en los estilos de aprendizaje en
funcién de las demandas de las tareas, de la ubicaciéon del alumnado en los primeros
o ultimos cursos y de los ambientes percibidos de aprendizaje se han llevado a cabo
varias investigaciones (Vermetten, Lodewijks y Vermunt, 1999; Vermetten, Vermunt y
Lodewijks, 1999; Busato, Prins, Elshout y Hamaker, 1998). También se ha estudiado en
qué medida los estudiantes extranjeros, en programas Erasmus, modifican sus Estilos
de Aprendizaje al encontrarse en contextos diferentes (Lee y Lodewijks, 1995).

Basandose en los resultados de los modelos de desarrollo del aprendizaje (Alexan-
der y otros, 1997) y en las investigaciones sobre modelos de desarrollo epistemoldgico
de Perry (1970) —confirmado en un estudio transversal por Lonka y otros (1996 b)—,
Vermetten, Vermunt y Lodewijks (1999) emprenden una investigacién longitudinal.
Los resultados indican que en el tercer semestre hay un patrén mas consistente en el
estilo de orientacién al significado, mientras que en el primer semestre la estructura es
menos consistente para todas las orientaciones. Se observa que conforme avanzan los
estudios los factores subyacentes tienen una mejor interpretacién. Vermetten, Ver-
munt y Lodewijks (1999) interpretan estos resultados en la linea de los modelos del
desarrollo; parece que los cambios de contexto producen un tipo de desestructuracién
interna en los Estilos de Aprendizaje hasta que la persona se acomoda a las demandas
de la nueva situacidn, esto va en consonancia con los resultados encontrados por
Lahtinen y otros (1997), y también con la investigacion realizada por Lee y Lodewijks
(1995) con estudiantes Erasmus, estos estudiantes mostraban mejores estrategias en su
universidad de origen que en la de acogida, ddndose un cierto retroceso en las activi-
dades de autorregulacion hacia la ausencia de regulaciéon y regulacion externa, se
comprueba ademas que esto afecta principalmente a alumnado con baja autoestima y
baja autoeficacia®, y al alumnado de los primeros cursos, y no se producen estos
cambios en alumnado Erasmus de ultimo curso.

Con relaciéon al cambio de estrategias, con el paso del tiempo en los estudios
universitarios (del primer al tercer semestre), se observa que hay una ganancia en
estrategias de relacién/estructuracion, procesamiento critico y concreto, y también
hacia una mayor autorregulacion. Estos resultados también concuerdan con el estudio
longitudinal realizado por Busato y otros (1998). Sin embargo no se observan cambios
en las estrategias representativas del estilo orientado a la reproduccién. Se confirma
una cierta influencia del ambiente ya que las actividades instructivas en el tercer
semestre se perciben como dirigidas a promover el procesamiento profundo y elabo-
rativo.

32 Estos resultados también van en la linea de los tltimos trabajos de Schmeck, en los que plantea las
variables personales de autoconcepto como mediadoras de las estrategias de aprendizaje.
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4.3.3. El diagnéstico de los «Estilos de Aprendizaje» y sus implicaciones para la ensefianza

Vermunt estd muy preocupado por trasladar sus resultados a la mejora del disefio
instructivo, de forma que éste favorezca el aprendizaje autorregulado. Al comprobar
que la regulacién externa es un componente del Estilo de Aprendizaje, denominado
como «Dirigido a la Reproduccién» se plantea cual es el significado para la ensefianza.
Biggs (1996) sefial6é que una instruccién directa para mejorar el Estilo de Aprendizaje
genera reproduccion; el estudio realizado por Ramsden, Bowden y Beswick (1986) con
alumnado de primer afio de varias facultades de la Universidad de Melbourne, en el
que se les entren en estrategias metacognitivas, dio como resultado un incremento en
el aprendizaje superficial. Las investigaciones resefiadas anteriormente sobre la rela-
cién entre ambiente de aprendizaje y tipo de enfoque también han indicado que hay
un tipo de tareas instructivas que promueven aprendizaje superficial y otras que
facilitan el enfoque profundo. Parece que el tinico modo de modificar el Estilo de
Aprendizaje es variar las actividades instructivas y evaluativas de forma que el alum-
nado tenga que modificar sus estrategias de regulaciéon y procesamiento.

En lo que se refiere a las actividades relacionadas con el proceso de aprendizaje, el
autor explica que estas actividades se pueden ver desde la perspectiva del alumnado,
en cuyo caso se habla de actividades de aprendizaje, o desde la perspectiva del
profesorado en cuyo caso se habla de actividades de ensefianza. Por este motivo
Vermunt (1995, 1996) prefiere referirse a ellas como «funciones de aprendizaje». En estas
funciones de aprendizaje incluye todas las estrategias de procesamiento y regulacion.
La optimizacién de los procesos de aprendizaje pasa porque todas estas funciones se
lleven a cabo, bien sean ejecutadas por el profesorado o bien por el alumnado, o en
parte por ambos. Ahora bien, como se ha sefialado anteriormente, los modelos menta-
les de aprendizaje del alumnado guian el tipo de estrategias o funciones de aprendiza-
je que éste pone en juego, del mismo modo que, segin sea su modelo, esperan que el
profesorado lleve a cabo la mayor parte de estas funciones.

Es necesario un diagnéstico que proporcione informacioén tanto al profesorado como
al alumnado sobre sus modelos mentales, orientaciones de aprendizaje y estrategias
para que se pueda llevar a cabo un proceso de negociacién entre ambos, al tiempo que
le permite al profesorado estudiar la secuencia mas razonable para ir dejando poco a
poco el proceso de regulacién del aprendizaje en manos del alumnado. El contar con
estos datos diagnosticos también permite evitar las situaciones de «friccién destructiva»
que se producen cuando no hay congruencia entre las estrategias (funciones) empleadas
por profesorado y alumnado, o si las estrategias empleadas por el profesorado produ-
cen efectos negativos en el aprendizaje de los estudiantes (Vermunt y Verloop, 1999).

Los resultados de las investigaciones indican que conseguir un aprendizaje cons-
tructivo de calidad implica transferir de modo progresivo el control del proceso de
aprendizaje del profesorado al alumnado®. Para lograrlo el foco de atencién debe ser
" 33 En el articulo de Vermunt y Verloop (1999) se desarrolla con amplitud este tema y se plantea el
modo cémo los grados de regulacién alto y bajo, de alumnado y profesorado pueden entrar en conflicto. Se
propone un proceso de transicion gradual de la regulacion de las actividades de aprendizaje por parte del

profesorado a la regulacién de estas actividades al alumnado, asi como las funciones y el papel del
profesorado en cada una de las fases.
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el proceso de aprendizaje del alumnado, lo que se denomina enseflanza orientada a
procesos (Lahtinen y otros, 1997; Schatteman y otros, 1997; Vermunt, 1995). La instruc-
cién directa no tiene efectos inmediatos en que el alumnado utilice estrategias de
relacion, o de procesamiento concreto y critico. Para activar estas estrategias es necesa-
rio ensefiar al alumnado a utilizar las estrategias de autorregulacién, juntamente con
medidas que promuevan cambios en los modelos mentales hacia una visién mas
constructiva. Segin Vermunt (1998) para activar estrategias de procesamiento concre-
to es mas importante cambiar el modelo mental y posteriormente animar a la autorre-
gulacién. Y para activar el uso de estrategias analiticas es mas efectiva la instruccién
directa desde el papel del profesorado como modelador en el uso de estas estrategias.
Vermunt y Verloop (1999) en la misma linea de lo planteado por Ramsden (el alumna-
do se adapta progresivamente a los nuevos contextos de aprendizaje), ofrecen un
modelo secuencial para el profesorado el cual, adoptando distintos papeles, ayuda al
alumnado en esta transicion, al tiempo que promueve el aprendizaje autorregulado y
el cambio de sus modelos mentales de aprendizaje. Desde esta perspectiva los cam-
bios deben promoverse conjuntamente entre alumnado y profesorado. Como se puede
apreciar la funcién del diagndstico en este caso, no tiene como objetivo un entrena-
miento de estrategias deficientes en el alumnado, sino que constituye un punto de
partida para la reflexién tanto de alumnado como del profesorado, ya que éste tam-
bién debe revisar sus modelos mentales de aprendizaje y buscar la coherencia entre
estos modelos mentales y sus actividades de ensefianza y evaluacién.
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RESUMEN

Este articulo presenta una revision sintética de la conceptualizacion de aprendizaje en
general y una enumeracion de los posibles procedimientos de evaluacion de estilos de aprendi-
zaje. El estudio de los estilos de aprendizaje se disefia para ser realizado en adultos cuya
dindmica de aprendizaje se hace presente en distintos campos entre ellos también se incluye el
dmbito universitario.

Palabras clave: Aprendizaje individual, procesos de aprendizaje, estilos de aprendizaje,
estilos de aprendizaje de la informacion.

ABSTRACT

This article presents a synthetic revision of learning conceptualization in general and
enumeration of possible diagnostic procedures of learning styles. The study of learning styles
design to be developped in adults whose dynamic of learning becomes present in different fields,
among them also it is included the university context.

Key words: individual learning, learning process, learning styles, information learning
styles.

1. INTRODUCCION

Existe un gran interés por conocer la forma de aprender de cada individuo y existe
también la posibilidad de conocer la forma en que aprende mejor cada uno. Esta
afirmacién nos dirige a reflexionar un poco sobre las diferentes concepciones del



340 Carmen Delia Garcia-Fuentes, . Miguel Mufioz Cantero y Eduardo Abalde Paz

aprendizaje y la forma en que se contempla el mismo. Si nos detenemos solamente en
lo investigado en las tiltimas décadas nos encontramos con que algunos autores consi-
deran la forma de aprender muy ligada a la aspectos relacionados con la personalidad.
Existen otras corrientes que enfatizan la idea de proceso en el aprendizaje. También
existen otros autores que consideran relevante los elementos ambientales asi como las
caracteristicas personales.

Siendo de una cierta complejidad la conceptualizacion de estilos de aprendizaje y
siendo todavia mas extensa la gran variedad de consideraciones existentes sobre el
término aprendizaje, pasamos a delimitar de forma esquematica el constructo apren-
dizaje apoyandonos en algunos de los estudios existentes sobre el mismo tales como
los indicados por Gagné (1985) Brower y Hilgard (1987) Sdljo (1982) Scott (1983) entre
otros.

También se menciona a Michalski (1993) por hacer una clasificacién de aprendizaje
multicriterio y a Michalski (2000) ya que puntualiza la evolucién del modelo antes
prefijado. Para terminar afrontaremos la definicién de estilos de aprendizaje y hare-
mos la precisioén entre estos y los estilos cognitivos, consignando, igualmente, algunos
de los instrumentos utilizados en el diagnéstico de los estilos de aprendizaje.

2. CONCEPTUALIZACION ESQUEMATICA DE APRENDIZAJE

Numerosos trabajos en el campo del aprendizaje tienden hacia el estudio de los
procesos que intervienen en él. Por extension, a lo largo del proyecto vital se evidencia
un continuum de procesos de aprendizaje. Estd claro que existen posturas y sobre
todo existieron, que diagnostican el funcionamiento cognitivo por los productos fina-
les. Nosotros consideramos preferente la evaluacion del propio proceso de aprendiza-
je.

La diversidad de los individuos y la posibilidad de encontrar multiples notas
distintivas entre ellos asi como la preocupacién por identificar cémo las personas
captan la informacién, la procesan, la almacenan y vuelven a recuperarla, han centra-
do, mucho mas, el interés en las teorias que de una forma u otra inciden sobre el
aprendizaje, sobre los estilos de aprendizaje y las teorias formuladas sobre ellos.

Existe una dificultad real para convenir en qué es el aprendizaje, ya que el propio
constructo contiene en si mismo posibilidades miltiples de definirse o delimitarse
segln el paradigma desde el que contemplemos.

Gagné (1985) lo considera como un cambio de las disposiciones o capacidades
humanas, con caracter de relativa permanencia y que no es atribuible simplemente el
proceso de desarrollo.

Bower y Hilgard (1987) indican que el aprendizaje es el proceso en virtud del cual
una actividad se origina o se cambia a través de la reaccién a una situacién encontra-
da, con tal que las caracteristicas del cambio registrado en la actividad, no puedan
registrarse con fundamento en las tendencias innatas de respuesta, la maduracién o
estados transitorios del organismo.

La idea de Sdljo (1982), Van Rossum y Schenk (1984) y Marton (1988), se concreta
en considerar el aprendizaje desde los siguientes puntos de vista:
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a) Cuantitativo, segiin se conozca mucho o poco.

b) El almacenamiento de informacién para su reproduccién subsiguiente.

¢) La adquisicién de hechos y métodos que pueden ser usados cuando sea necesa-
rio.

d) La abstraccién del significado que implica el descubrimiento de relaciones de
cada tema y de este en la realidad.

e) El proceso interpretativo que implica la comprensién del mundo mediante la
reinterpretacién del conocimiento.

Como podemos deducir, las dos primeras concepciones consignadas corresponden
a un enfoque superficial del aprendizaje y las dos tltimas a un enfoque profundo,
siendo intermedia la tercera.

En cambio Vermunt (1996), identific6 otros cinco tipos de concepciones del apren-
dizaje entre estudiantes universitarios:

a) Como entrada de conocimiento.

b) Como construccién de conocimiento.

¢) Como utilizacién del conocimiento.

d) Como cooperacién.

e) Como la forma de ser estimulado por otro a aprender.

Efectivamente, segtn las concepciones de aprendizaje que tengan los estudiantes,
habré tareas que realizaran y otras que creerdn superfluas a la hora de efectuar su
proceso de aprendizaje.

Por su parte Staats, Lodewijks y Van der Sanden (1999) distinguen tres concepcio-
nes del aprendizaje:

a) El considerado como entrada de informacién (énfasis en la retencién), se supo-
ne que el profesor es el responsable de facilitar el estudio.

b) El aprendizaje como construccién del conocimiento, percibiéndolo como algo
personal, sintiéndose responsable y utilizando al profesor como guia.

¢) El aprendizaje como utilizacién del conocimiento, enfatizando el valor practico
del conocimiento y siendo los responsables del proceso de aprendizaje tanto los
profesores como los estudiantes.

Aunque la mayoria de las clasificaciones del aprendizaje utilizan un tnico punto
de vista para la diferenciacion, existen algunas clasificaciones como la de Ryszard
Michalski (1993, p. 22), llamada multicriterio, que toma como criterios de clasificacion:
el propésito primario del aprendizaje, el tipo de input, el tipo de inferencia primaria y
el papel del conocimiento previo en el proceso de aprendizaje. Con posterioridad R.
Michalski (2000) realiza reflexiones sobre las multiestrategias de la dindmica de la
inteligencia artificial y la evolucién del propio modelo.

Consignamos a continuacién la aportacion de las grandes teorias cognitivas al
aprendizaje, que de forma sintética, manifiesta J. Beltran (1993) y puntualiza también
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Beltran (2000), caracterizando a cada autor en una sola expresiéon o término. Asi
identifica a cada autor de la forma siguiente: Ausubel (1968) aprendizaje significativo,
Gagne (1993) aprendizaje cognitivo, Wittrock (1974) aprendizaje generativo, Brans-
ford (1984) contextos, Bruner (1956) aprendizaje por descubrimiento, Eysenck (1969)
diferencias de personalidad, Cronbach (1975) tiempo aprendizaje, Voss (1987) trans-
fer, Norman (1978) nédulos en la memoria, Piaget (1951) estructuras cognitivas de
equilibracién, Skinner (1953) condicionamiento operante.

Existe atin el interés por conocer la forma de aprender de cada individuo y existe
también la posibilidad de conocer la forma en que aprende mejor cada uno. Esta
preocupacion cuenta con una amplia literatura, de la que Dunn y Dunn (1975), realiza
una seleccién que abarca numerosos autores, sobre cuyas opiniones efectiia su inves-
tigacion y establecen 18 categorias que responden a aquellos aspectos que afectan a los
alumnos a la hora de aprender. Tras la seleccién de los datos y después de hecha la
clasificacion en 18 categorias, éstas sugerian que los alumnos estaban afectados por su:

* Ambiente inmediato: sonido, luz, temperatura y forma del medio.

* Propia emotividad: Motivacién, persistencia, responsabilidad y necesidad de es-
tructuracién o de flexibilidad.

® Necesidades sociologicas: Independencia, parejas, compaferos, grupos, adultos o
varias de ellas.

® Necesidades fisicas: alcance percentual, alimentacién, tiempo y movilidad.

Las investigaciones de Dunn y Dunn (1975) anteriormente indicadas y los estudios
posteriores realizados por el matrimonio Dunn y Gary Price (1977) fueron el eslabén
de otras muchas durante mas de veinte afios. Todas ellas han tenido como meta
averiguar, en una u otra poblacién, la forma de aprender y también la mejor forma de
ensefar que debe ejercerse desde el papel de profesor.

En este sentido estdn las investigaciones de Carns y Carns (1991) que utilizan el
modelo Dunn con objeto de conseguir, por medio de un programa elaborado para tal
fin, una mejora en el rendimiento en la escuela elemental. Con el empleo del programa
se proponian que los estudiantes aumentasen la autoeficacia y por tanto las estrategias
metacognitivas. Con este programa se produjeron una serie de mejoras en el ambito
de la lectura, la lengua y las matematicas.

Citamos por ultimo lo realizado por Perrin (1990) sobre la modificaciéon de los
procedimientos de ensefianza realizados por los profesores de un Instituto de secun-
daria, acordes con el estilo de aprendizaje. Tras la introduccién del programa, se
consiguen ganancias considerables, no solo en el rendimiento sino también en la
autoestima del profesor y del alumno.

3. ESTILOS DE APRENDIZAJE O COGNITIVOS
Existen autores que equiparan los términos estilos de aprendizaje y estilos cogniti-

vos. En esta linea estarian Entwistle (1981) Genovard y Gotzens (1990) Messick (1976),
quienes consideran que decir estilo de aprendizaje y estilo cognitivo es utilizar expre-
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siones sindénimas. Otros autores, sin embargo, las consideran distintas, aunque con
alguna relacion entre ellas.

Lo anteriormente expuesto nos conduce a interesarnos por qué entienden algunos
autores por estilo de aprendizaje.

4. CONCEPTU’ALIZACI()N Y CLASIFICACION DE LOS ESTILOS DE APREN-
DIZAJE SEGUN LOS DISTINTOS AUTORES

Autores como Renzulli y Smith (1878) y Renzulli (1994), destacan los estilos de
aprendizaje correspondientes a métodos de ensefianza determinados: proyecto, prac-
tica y recitacién, ensefianza entre iguales, discusion, estudio independiente, instruc-
cién programada, clase magistral y simulacién. También indica Renzulli la dindmica
para alcanzar un 6ptimo rendimiento escolar, utilizando estos métodos u otros més
adecuados a las capacidades de los estudiantes.

Meyers (1980), ha propuesto 16 tipos psicolégicos basados en la terminologia de
Yung. Los tipos surgen de la forma especial de percepcién (sensacidén-intuicion), las
maneras de juzgar (pensamiento-sentimiento), y las maneras de tratar el mundo exte-
rior (juicio-percepcion).

Por su parte Schmeck (1983) define el estilo de aprendizaje como una predisposi-
cién a utilizar una estrategia particular de aprendizaje, al margen de la demandas
especificas de la tarea, es decir una estrategia que se utiliza como alguna caracteristica
transituacional.

Esta concepcién nos dirige a considerar la estrategia como algo fijo y permanente
en nosotros cuando nos disponemos a aprender.

Posteriormente, Schmeck (1988), concibe el estilo de aprendizaje como un construc-
to intermedio entre la personalidad y la estrategia de aprendizaje, reflejando las estra-
tegias de aprendizaje preferidas por el sujeto y distinguiendo entre estilo profundo,
elaborativo y superficial. En el estilo profundo el sujeto adopta estrategias de organi-
zacion y elaboracién que le permiten usar estrategias cada vez mas integradas y ricas.
La persona con estilo elaborativo tiene un autoconcepto articulado y positivo y por
tanto usa la autorreferencia como estrategia, proponiéndose un desarrollo personal.

La persona con estilo superficial, considera los contenidos como objeto a recordar y
por tanto su aprendizaje es memoristico (Puente, 1994).

Kolb (1984) sugiere que un aprendizaje eficaz necesita cuatro etapas: experiencia
concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion abstracta y experimentacién.

Honey y Mumford, (1986), distiguen cuatro estilos de aprendizaje, estilo activo,
estilo reflexivo, estilo tedrico y estilo pragmatico y los caracterizan de la siguiente
forma:

* Estilo activo es el presentado por personas que se implican plenamente y sin
prejuicios en nuevas experiencias, son de mente abierta, nada escépticos y aco-
meten con entusiasmo las nuevas tareas, les satisfacen las experiencias nuevas,
poseen una actividad diaria muy alta, se proponen realizar nuevos intentos
aunque sea solo por una vez y en cuanto baja el ritmo de la actividad empezada
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inician la proxima. Afrontan las experiencias nuevas como un reto y se crecen
ante ellas. No le agradan los plazos largos y se constituyen en el centro de las
actividades del trabajo en grupo.

* Estilo Reflexivo, es el caracteristico de las personas que consideran los aspectos
desde diferentes perspectivas. Recogen datos y los analizan con detenimiento,
manifiestan una buena carga de prudencia, escuchan a los demas antes de
intervenir, creando a su alrededor una sensacién de tolerancia.

® Estilo Tedrico, caracterizado por adaptar las observaciones realizadas por ellos
dentro de teorias légicas y complejas, utilizan las etapas 16gicas para la resolu-
cién de problemas, son perfeccionistas y utilizan frecuentemente el anélisis y la
sintesis, poseen objetividad y pensamiento profundo.

e Estilo Pragmitico, es el poseido por aquellas personas cuyo deseo consiste en la
rapida aplicacion préctica de las ideas, descubriendo el lado positivo y aprove-
chando la primera oportunidad para experimentarlas.

Entwistle (1988) indica algunos aspectos sobre el enfoque de aprendizaje y mas
adelante en la resefia Entwistle y Tait (1996) en la que puntualiza sobre estrategias de
estudio, considera el enfoque de aprendizaje en relacién con el interés y la motivacién
del alumno. Para él la intencién de relacionar informacién entrante con conocimientos
previos seria un enfoque profundo, satisfacer requisitos de la tarea memorizando los
conocimientos exigidos por el profesor, seria un enfoque superficial y pretender la
consecucion de estos requisitos para obtener mejores calificaciones, aumentando es-
fuerzo y tiempo dedicado a la tarea, seria un enfoque estratégico.

Sternberg, (1990, 1993) considera el estilo intelectual o de aprendizaje como el lazo
de unién entre los constructos de personalidad e inteligencia, considerando que la
acciéon del sujeto se manifiesta en la accién inteligente.

Afirman Sternberg y Grigorenko (1993) que no existe relacion entre inteligencia y
estilo intelectual. Lo que sucede es que las personas con altas capapcidades son capap-
ces de buscar mejor el estilo intelectual que se adecua mejor con la tarea a realizar.

Con posterioridad, Sternberg (1994) identifica los estilos con disposiciones genera-
les, modos de pensamiento o autogobierno mental, es decir la forma de utilizar las
capacidades intelectuales de las que disponemos. Afiade Sternberg y Lubart (1995)
que cada tarea a realizar por las personas tiene mas preponderancia de un tipo deter-
minado de estilo que de otro y al mismo tiempo las personas muestran preferencia por
utilizar uno u otro estilo.

Este autor diferencia entre estilo legislativo, ejecutivo y judicial. También indica
que aquellos que poseen estilo legislativo prefieren crear, planificar con sus propias
reglas la solucién de los problemas. Los de estilo ejecutivo prefieren seguir reglas ya
configuradas y los de estilo judicial prefieren tareas en las que sea preciso analizar,
criticar etc.

Las personas con estilo legislativo disfrutan creando, formulando y planificando la
solucién de problemas, crean sus propias reglas, prefieren problemas que no estan
pre-estructurados y se interesan por actividades creativas y constructivas basadas en
la planificacién como puede ser escribir articulos, disefiar proyectos o crear nuevos
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sistemas educativos; se inclinan por elegir profesiones que le permitan utilizar su
estilo legislativo como pueden ser las de escritor creativo, cientifico, artista, escultor o
arquitecto.

Las personas con estilo ejecutivo, desean seguir las reglas ya establecidas y trabajar
dentro de sistemas ya configurados, prefieren problemas ya preestructurados, se inte-
resan por actividades ya definidas que pueden consistir en resolver problemas o dar
lecciones basadas en las ideas de otros; se inclinan hacia profesiones como abogado,
constructor, ejecutivo, manager o cirujano.

El llamado estilo judicial, implica acciones en las que intervienen las funciones de
enjuiciamiento, disfrutan con tareas en las que hay que analizar y criticar, evaluar la
estructura y el contenido de ideas ya existentes, dando opiniones, juzgando a los
autores de una obra correspondiente y evaluando programas ya establecidos; las
profesiones mas elegidas por estos son las de evaluador de programas, analista de
sistemas, consultor, etc.

Ante lo anteriormente expuesto, hay que distinguir lo que Stenberg (1990) llama
inclinacién hacia un estilo y capacidad para implementarlo. Seria de desear que los
individuos eligiesen estilos en los que pudiesen emplear sus capacidades al maxi-
mum, pero no hay ninguna razén por la que siempre se correspondan profesiones y
habilidades. Es preciso aclarar que el estilo no se corresponde con el nivel de inteligen-
cia en general aunque tiene una cierta correlacién con el nivel en un area particular.
Existe la evidencia de que la dindmica escolar gratifica el estilo de aprendizaje ejecuti-
vo, tal como lo hemos definido anteriormente, pero lo que no esté tan claro es que este
éxito sea predictor de uno posterior en carreras u ocupaciones, donde en lugar de
ejecutar es necesario que su interés predominante esté en crear.

Por otra parte, algunos estilos de aprendizaje conllevan la predominancia de deter-
minadas estrategias, como es el caso de:

— Estilo holistico-serialista, aborda la tarea desde las perspectivas integradoras,
valiéndose de imagenes, modelos, analogias y experiencias personales a fin de
lograr la comprensioén. El serialista prefiere un aprendizaje gradual, analizando
criticamente los datos. Las materias humanisticas propician aprendizajes mas
holisticos, mientras que las cientifico-experimentales serfan mas serialistas.

— Estilo profundo-superficial-estratégico, ante la misma tarea los sujetos pueden te-
ner diferentes intenciones y propésitos. En el enfoque profundo, lo que le pre-
valece es comprender el significado, relacionando la informacién con los cono-
cimientos y experiencias personales. En el enfoque superficial, la intencién se
limita al cumplimiento de una tarea, se repite y memoriza a corto plazo. El
enfoque estratégico, utiliza aspectos del enfoque superficial y del profundo,
planificando la actividad, la metodologia de estudio, sistematizando el tiempo y
el esfuerzo y teniendo presentes las demandas de la evaluacién (Marton y al.
1984).

Es Vermunt (1996) quien identificé cinco tipos de concepciones del aprendizaje
entre estudiantes universitarios, ya citadas anteriormente.
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Efectivamente segtn las concepciones de aprendizaje que tengan los estudiantes
habré tareas que realizaran y otras que creerdn superfluas a la hora de efectuar su
proceso de aprendizaje.

La dimension conciliadora de ambas tendencias es la de Entwistle (1988), Weins-
tein, (1988) y Weinstein (1991) y Entwistle (1996) sobre la educaciéon superior: La
visién de estos autores consiste en ver los estilos de aprendizaje en el mismo ambito
que los cognitivos y los consideran como conjunto de estrategias que utilizan los
sujetos de forma habitual o también como conjunto integrado de procedimientos que
emplea el sujeto para facilitar la adquisicién, almacenamiento y utilizacién de la
informacién o conocimientos.

Numerosos autores que investigan sobre el tema coinciden en concebir el aprendi-
zaje como un proceso ciclico con cuatro fases:

— Captacién de la informacion.
— Procesamiento de la misma.
— Estructuracion.

— Elaboracién de la informacion.

Segtin la existencia de uno u otro estilo estara la prevalencia de una u otra fase.

Seguin Puente (1994) considerando las distintas propuestas resulta que Juch (1987),
distingue en ese proceso ciclico, observar, pensar, planear y hacer. Mientras que
Despins (1985), identifica intuitivo divergente, experimentador sintético creativo, ana-
litico formal y practico convergente.

Por su parte Kolb, (1984), integrando las ideas de Dewey y Piaget, ve el aprendizaje
como un proceso de resolucién de conflictos. Indica que cada sujeto enfoca el aprendi-
zaje de una forma peculiar, fruto de la herencia, las experiencias anteriores y las
exigencias actuales del ambiente en el que se mueve. Indica que los estilos de aprendi-
zaje estan influidos por las siguientes fuerzas:

— El tipo psicolégico al que corresponde segtin la tipologia de Yung, averiguada
por el MBTI (Myers-Brigss Type Indicator).

— La especialidad de formacién elegida.

— La carrera profesional, el cémo aprender dentro de las organizaciones y empre-
sas.

— El puesto de trabajo actual, ya que se considera que hay una gran diversifica-
cién en los estilos de aprendizaje segtn la funcién laboral que esté desempefian-
do.

— Capacidad de adaptacién a la tarea especifica que se esta realizando.

— Kolb (1984) y Kolb, Rubin y Osland (1995) sugieren que un aprendizaje eficaz
necesita cuatro etapas: experiencia concreta, observacion reflexiva, conceptuali-
zacién abstracta y experimentacién activa.

De la consideracion de estilos de aprendizaje segtin Kolb (1984) se deduce que la
experiencia concreta es la base para la observaciéon y la reflexién. Es por tanto un
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aspecto muy importante la consideraciéon del aprendizaje desde el punto de vista
experiencial.

Asi que Kolb presenta los estilos: convergente, divergente, acomodaticio y asimila-
tivo. El instrumento de diagndstico de estilos de aprendizaje que mas adelante resefia-
remos es el Learning Style Inventory (LSI). Es interesante por utilizacién del mismo en
distintos campos de formacién, tanto en el plano académico como en la formacién
empresarial, tal como sefialan Kolb y Irwin (1994). Entre las deducciones realizadas
tomando como punto de partida diferentes investigaciones, se encuentra que puede
darse una caracterizacion de estos cuatro estilos de aprendizaje:

— Estilo convergente: pone el énfasis en la conceptualizacién abstracta y en la
experimentacién activa, de manera que perciben mediante la conceptualizacion
abstracta y procesan mediante la experimentacion activa. Por ello, estas perso-
nas son muy validas para llevar a cabo aplicaciones practicas de sus ideas. Sus
actuaciones apenas se ven afectadas ni positiva ni negativamente por el ambito
emocional.

— Estilo divergente: destaca por la gran capacidad imaginativa y creativa. Perciben
mediante la experiencia y procesan mediante la experimentacién activa, utilizan
su gran capacidad para analizar situaciones concretas desde muchas perspecti-
vas diferentes a través de la reflexion.

— Estilo asimilativo: en el que las personas perciben por la conceptualizacién abs-
tracta y procesan por la observacion reflexiva. No ponen demasiado énfasis en
la aplicacién pratica de modelos tedricos. Tienen una gran facilidad para elabo-
rarlos utilizando el razonamiento inductivo, realizando analisis y planificando.

— Estilo acomodador: se vale de la experiencia concreta y discurre por medio de la
experimentacién activa. Se mueve a través de ensayo y error. Es contrario en
su dindmica al asimilativo ya que éste ensaya constantemente nuevas expe-
riencias.

Algunos autores consideran que esta forma de evaluar es bastante adecuada y
acertada aunque también existen otros que se han convertido en detractores. Entre los
primeros se encuentran autores como Veris, Sims y Locklear (1991) que realizaron
versiones del instrumento de Kolb con objeto de verificar la estabilidad del mismo.

Por su parte Polanco (1995) realiza un estudio en el que hace referencia al profeso-
rado de las diferentes materias. Asi realiza una clasificacién de los profesores segiin
este estilo de aprendizaje y matiza que:

Los profesores con estilo convergente suelen serlo de materias consideradas duras,
con contenidos tedricos y no relacionados con las ciencias humanas.

Los profesores con estilo divergente, imparten materias del area humana, adminis-
trativa y social.

Aquellos considerados de estilo asimilador seran profesores de ingenierias en to-
das sus ramas.

Los profesores con estilo acomodaticio imparten areas no humanisticas ni practi-
cas.
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La evaluacién de su desempefio por los alumnos confiere poco valor a aquellos
profesores que se asimilan al estilo divergente. Los que presentan un procesamiento
activo, en su dindmica, suelen ser evaluados positivamente por los alumnos, los profe-
sores de procesamiento reflexivo ostentarian evaluaciones desfavorables.

Algunos autores centran su interés en situar una barrera entre lo que se puede
entender por estilo cognitivo y lo que se considera estilos de aprendizaje. Centran el
primero en la variacién individual de los modos de percibir, recordar y pensar relacio-
nados con las estrategias mentales mediante las cuales el sujeto adquiere informacién
del medio, la almacena en su memoria, la analiza, organiza, elabora y opera con ella, la
recupera y la utiliza para resolver los distintos problemas que se le planteen.

En cuanto al segundo, estilo de aprendizaje lo consideran como una forma o
manera de aprender en la que estan implicadas, ademas de las dimensiones cogniti-
vas, otras relativas a la personalidad, intereses, motivaciones, sentimientos y actitu-
des.

Existe una definicion de estilos de aprendizaje coincidente con la idea y la investi-
gaciéon usada en este trabajo y es la de Keefe (1982), quien define los estilos de
aprendizaje como rasgos cognitivos, afectivos y fisioldgicos, que sirven como indica-
dores relativamente estables de como perciben los discentes, interaccionan y respon-
den a sus ambientes de aprendizaje.

Se observa que la definicién aportada por Keefe, participa de rasgos de tipo cogni-
tivo, enraizados en la Ps.Cognitiva que explicita las maneras en que los sujetos reali-
zan sus aproximaciones al conocimiento, hace referencia al entorno afectivo del sujeto
por cuanto el éxito en el aprendizaje, depende en muchas ocasiones, de la motivacion
positiva, de aspectos relacionados con el deseo de aprender, la satisfaccién por hacerlo
y la necesidad creada en torno al propio aprendizaje. Los aspectos fisioloégicos com-
portan un factor a tener en cuenta y lo mismo sucede con los efectos producidos sobre
el aprendizaje por la interaccién con el ambiente.

La definicién anteriormente explicitada de Keefe (1982) se complementa con el
desarrollo del modelo de estilos de aprendizaje del autor. Este modelo fue puesto en
practica desde la Asociacién Nacional de Escuelas de Secundaria (NASSP). De ahi
deriva una investigacion longitudinal que elabora un instrumento para diagnéstico de
los alumnos. Con posterioridad se pretendia un cambio en la actuacién del profesora-
do.

Algan tiempo mas tarde Keefe y Ferrel (1990) continuan con la tendencia iniciada
de proponer un modelo adecuado de estilo de aprendizaje. Asi mismo publican Keefe,
Jenkins y Hersey (1992) una guia para reestructurar la escuela secundaria. Se continua
hasta el 1994 con la misma linea de investigacion y se encuentran estudios que hacen
referencia al instrumento elaborado para la ya citada NASSP. El instrumento de
diagnoéstico que emplean es el Learning Style Profile (L.S.P.) que mencionaremos en
otro apartado.

Desde nuestro pais también se han realizado conceptualizaciones y clasificaciones
de lo que se considera estilos de aprendizaje. En unos casos u otros se parte de
concepciones cldsicas del aprendizaje, aunque mas adelante se particulariza en los
correspondientes enfoques y/o estilos.

RIE, vol. 20-2 (2002)



Universitarios y profesionales, diagndstico de estilos de aprendizaje 349

En este sentido, De la Orden, (1981), indica que el estilo cognitivo es un constructo
de gran generalidad, relacionado con numerosas caracteristicas de la personalidad y
que tiene una notable influencia moderadora sobre el aprendizaje.

Carretero y Palacios, (1982, p. 267), sugieren la importancia del estilo cognitivo en
la busqueda de diferencias, que muestran distintos sujetos en el funcionamiento cog-
nitivo, en la forma distinta de enfrentarse a un problema cognitivo, de abordarlo y de
hacerle frente.

Garcia Ramos, (1989), identifica al estilo cognitivo como un concepto que refleja el
intento de los psicélogos de cubrir el hueco entre los factores de personalidad y el acto
deconocer.

De la Torre, S. y Mallart, J. (1991), definen el estilo cognitivo como estrategia de
funcionamiento mental que permite diferenciar a los sujetos por el modo prevalente
de percibir el medio, procesar la informacién, pensar o resolver problemas, aprender y
actuar.

Herrera Clavero, F. (1992), conceptualiza los estilos de aprendizaje como todo lo
relativo a los modos particulares que tenemos de organizar conceptualmente nuestro
entorno, nuestra genuina manera de percibir, pensar, recordar y actuar en relacion con
el aprendizaje.

Puente Ferreras, A. (1994), define el estilo cognitivo como el tipo de estrategias
mentales mediante las cuales el sujeto adquiere informacién del medio, la almacena en
su memoria, la analiza y organiza, elabora y opera con ella, la recupera y utiliza para
resolver los distintos problemas que se le plantean.

Hernandez Pina, (1996), sefiala que los estilos de aprendizaje pueden considerarse
como una estructura o como un proceso o ambas cosas a la vez. La estructura, se
explica como algo relativamente estable. El proceso como cambio continuo. Resulta
que, aunque la estructura es estable, el proceso le hace estar en continuo cambio asi
que el contexto le estara haciendo cambiar constantemente.

De aqui pueden deducirse determinadas consecuencias, entre ellas la observacion
por parte del profesorado, también el universitario, sobre la forma de aprender mejor
de los alumnos. Al tiempo que podriamos preguntarnos la relacién existente entre la
forma de ensefiar y la forma de aprender.

La investigacion realizada por Sternberg, Castejon y Bermejo (1999) en estudiantes
de el ultimo curso de Ed. Primaria, pone de manifiesto la relacién existente entre el
estilo de aprendizaje predominante y el rendimiento académico de los alumnos.

Existe otro trabajo sobre este tema en el que también se mide la relacion de los estilos
de aprendizaje con los factores personales y la trayectoria académica de los alumnos.
Este mismo estudio relaciona los estilos de los profesores, en cuanto a la evaluacién y los
factores personales, académicos y profesionales. (Buendia y Olmedo, 2000).

5. INSTRUMENTOS PARA DIAGNOSTICAR ESTILOS DE APRENDIZAJE Y
DESCRIPCION DE ALGUNOS

Consideramos de importancia capital el disponer de instrumentos de diagnéstico
para los estilos de aprendizaje, ese es el motivo por el que realizamos una esquematica
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resefia de algunos de ellos, siguiendo el itinerario trazado por Alonso y Gallego (1995,
p- 261).

Student Learning styles Questionnaire de A. Grasha y S. Riechmann (1974).
LIFO-Aprendizaje de S. Atkins y A. Katcher (1976).

Myers-Briggs Type Indicator de 1. Myers y K. Briggs (1976).

Learning Style Inventory y Productivity Environmental Preference Survey de R. Dunn,
K. Dunn y G. Price (1977 y 1978).

Cognitive Profiles de C. Letteri (1980).

Learning Style Inventory de D. Kolb (1981).

Learning Profile Exercise de B. Juch (1987).

Learning Styles Inventory e Instruccional Styles Inventory de A. Canfield (1988).
Learning Styles Questionnaire de P. Honey (1988).

CHAEA. Cuestionario Honey- Alonso de Estilos de Aprendizaje de C. M. Alonso (1994).

A continuacién se expone informacion sobre algunos de los cuestionarios, citados
anteriormente, y que han sido sometidos a revisiones y actualizaciones por los distin-
tos autores.

La perspectiva aportada por el Cuestionario de Rita y Kennet Dunn, es la recogida en
las investigaciones realizadas por ella en la Universidad de St. John de New York y
por medio del Center for the Study of Learning and Teaching Styles, mientras que
Kenneth lo hace desde la NASSP (National Association of Secondary School Princi-
pals), empiezan con un modelo de 18 caracteristicas que irdn aumentando, a medida
que avanzan las investigaciones, hasta 21 variables.

Distinguen entre cinco grupos de estimulos y varios elementos correspondientes a
cada uno de ellos:

a) Al estimulo ambiente inmediato, le confieren los elementos de sonido, luz,
temperatura, disefio y forma del medio.

b) Al estimulo propia emotividad le corresponden los elementos de motivacion,
persistencia, responsabilidad y estructura.

¢) Necesidades sociolégicas, tiene como elementos, trabajo personal con uno o dos
amigos, con un pequefio grupo, con adultos.

d) Necesidades fisicas, sus elementos son: alimentacion, tiempo, movilidad y per-
cepcion.

e) Necesidades Psicolégicas, sus elementos son: Analitico-global, reflexivo-impul-
sivo, dominancia cerebral (hemisferio derecho-hemisferio izquierdo).

Con posterioridad se ha realizado con el Cuestionario de Dunn and Dunn (1999)
una aplicacién con objeto de maximizar los éxitos en el aprendizaje. Se ensefiara a los
alumnos por medio de estilos de aprendizaje individuales y verbalizando instruccio-
nes. Para que la instruccién sea efectiva conviene tener en cuenta la gran variedad de
aprendizaje de los alumnos. Asi que en este estudio Dunn se propone que los estu-
diantes sean protagonistas de su propio éxito de la siguiente manera:
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— Que interpreten el propio estilo de aprendizaje.

— Administrarles el inventario de estilos de aprendizaje.

— Desarrollar estrategias de clase para responder a la gran variedad de estilos.
— Organizar las clases para maximizar el aprendizaje.

— Realizar materiales especificos para que esto suceda.

El instrumento (LPE) de Juch (1987), Ejercicio de Perfil de Aprendizaje, est4 integra-
do en un Seminario para el desarrollo personal, ofrece soluciones para resolver el
problema de las preguntas alternativas que podrian dar origen a tres perfiles: Eficien-
cias, de eso es de donde aprendo mas; habilidades adquiridas, esta es la forma en que
trabajo mejor; perfil ideal, asi es como me gustaria ser.

Tras analizar los resultados, el usuario del test debe elegir el enfoque con mas
significado personal.

El L.S.I de Kolb (1981) contiene dos dimensiones dialécticamente opuestas, prensién
y transformacién. A su vez establece, dentro de la prensioén, la captacién de la expe-
riencia, via intuicién o via comprension, enfatizando el valor de la conciencia en el
aprendizaje. La transformacion de la experiencia se orienta hacia una observacién
reflexiva y hacia una experimentacién activa.

Combinando las dos dimensiones de prensién y transformacién resultan cuatro
estilos basicos de aprendizaje:

e estilo divergente, en el caso de que primen la fase de experiencia concreta y la de
observacién reflexiva, resultando poseer este estilo sujetos interesados en las
personas, imaginativos y sentimentales.

e estilo asimilativo, en el caso de que acenttie la observacion reflexiva y conceptua-
lizacién abstracta, mas interesados en los conceptos e ideas que en las personas.

e estilo convergente, pone el énfasis en la conceptualizacién abstracta y la experi-
mentacion activa, serdn sujetos orientados a la resolucién de problemas, toma
de decisiones y controlados emocionalmente, prefiriendo tratar tareas y proble-
mas técnicos mas que problemas sociales e interpersonales.

e estilo acomodaticio, enfatiza la experimentacién activa y la experiencia concreta.
Las personas con este estilo son adaptables a las circunstancias e influenciables
por las personas de su entorno.

Esta clasificacién de Kolb ha dado lugar a numerosas aplicaciones practicas de sus
procedimientos de tal forma que Kolb, Rubin y Osland (1995) proponen una forma
concreta de disefar el aprendizaje, le llaman (Floor Map) tal como se indica en Infor-
macion de sistemas Prdcticos (1999-2000), en ese tipo de planificaciéon incluso explicitan
la temporalizacién para cada aprendizaje.

El instrumento LSQ, Learning, Styles Questionaire de Honey (1988) diagnostica a
través de ochenta items, la mayoria comportamentales, cuatro estilos de aprendizaje:
activo, reflexivo tedrico y pragmatico.

Entre las maltiples aplicaciones del Cuestionario de Estilos de Aprendizaje en
todos los campos del area educativa y de la empresa, mencionamos la realizada para
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las Reales Fuerzas Aéreas (RAF) en 2001. Por medio de sofisticados sistemas electroni-
cos Honey (2001) y sus colaboradores pueden ayudar a la gente a conocer su estilo de
aprendizaje y a continuacién a su mejor utilizacién con aprovechamiento. Honey
distingue:

— Aprendices hazlo tii mismo, que proceden por ensayo-error.

— Aprendices dime, estos prefieren ser informados antes de actuar.

— Aprendices convénceme, pretenden que el plan a seguir se les manifieste clara-
mente y les motive.

— Aprendices muéstrame, con una demostraciéon de un experto de gran reconoci-
miento.

6. DIAGNOSTICO DE ESTILOS DE APRENDIZAJE CON EL CHAEA

Finalmente el CHAEA, adaptaciéon de Alonso y Gallego, (1994), aisla cuatro estilos
de aprendizaje a través de ochenta items distribuyendo veinte por cada uno de los
estilos.

Es preciso consignar que la caracterizacién de los estilos de aprendizaje realizada
por Alonso M.C. y Gallego, J.D. (1994) estd fundamentada en la idea de estilos de
aprendizaje coincidente con Kolb, (1984) y con Honey y Mumford, (1984).

Alonso y Gallego, (1991a y 1992a), tras realizar la aplicaciéon del Cuestionario
Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) a una muestra de alumnos univer-
sitarios, extraen las siguientes caracterizaciones al estilo activo, reflexivo, tedrico y prag-
mdtico:

ESTILO ACTIVO: animador, improvisador, descubridor, arriesgado y espontdneo.
ESTILO REFLEXIVO: ponderado, concienzudo, receptivo, analitico y exhaustivo.
ESTILO TEORICO: metddico, 16gico, objetivo, critico y estructurado.

ESTILO PRAGMATICO: experimentador, prdctico, directo, eficaz y realista.

7. ESTILOS PREDOMINANTES EN DISTINTAS CARRERAS Y ALGUNOS CUR-
SOS DE POSTGRADO

Tras aplicar el Cuestionario CAHEA a una muestra representativa de alumnos
universitarios de Primero de Carrera se obtuvieron estos resultados:

Los valores més altos en Estilo activo se encontraron en Econémicas, Empresariales
y Filologia. Los mas bajos en Ingenieria de Caminos y Diplomatura de Empresariales.

Los valores mas elevados en estilo reflexivo estuvieron en, Maestro, Diplomatura
de Empresariales. Siendo los mas bajos Filologia, Arquitectura Técnica, Econémicas y
Empresariales.

¢ En cuanto al estilo tedrico, los valores mas elevados se han obtenido en Ingenieria

de Caminos, Diplomatura de Empresariales e Ingenieria Técnica Naval. Los més
bajos han sido Filologia, Econémicas, Empresariales y Arquitectura Técnica.
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¢ Por ultimo, en el estilo Pragmatico, los valores mas altos estan en Ingenieria de
Caminos e Ingenierfa Naval. Los mas bajos han resultado en Maestro, Filologia,
Fisioterapia y Arquitectura Técnica.

* En cuanto a los datos recogidos en los Cursos de Postgrado de los que son
receptores profesionales en ejercicio, queremos realizar algunas puntualizacio-
nes respecto a la muestra.

¢ El Curso de Postgrado de Disefio y Moda, primero de este tipo impartido en
Espafia, comprende una serie de profesionales con unos conocimientos previos
de partida muy distantes. La muestra estd constituida por profesionales del
entorno de la moda gallega en el campo creativo, en el econémico, de gestion,
publicitario, trabajando en alguna parte de la cadena de produccién del campo
de la moda. Todos ellos ejercen en la empresa privada légicamente. Los residen-
tes en la Comunidad Auténoma Gallega conforman un 95.30%.

e FEl14.70% son de otros puntos del pais.

¢ Otra aportacioén es la relacionada con el Curso de Postgrado Experto en Gestion
de Formacién en Organizaciones publicas y Privadas. La muestra es una recopi-
lacién de profesionales con una formacién de partida diversa pero titulados
superiores en su mayoria. El trabajo que realizan es coincidente con su forma-
cién de partida en unos casos aunque en otros no lo es. Asi componen esta
muestra Funcionarios de Carrera de entidades publicas un 44.80%; trabajadores
en empresa privada 37.90%, en paro 13% y dedicados a otras profesiones el
3.60%.

¢ El colectivo compuesto por el Curso Universitario de Especializacién en Educa-
cién Infantil presenta un nivel y puesto de trabajo muy uniforme. Todos los
componentes se dedican a la ensefianza, en el ambito publico o en el ambito
privado.

¢ FEl estudio comparativo de los resultados obtenidos indica lo siguiente:

* En el Curso de Disefio y Moda el estilo predominante es el Reflexivo seguido
del Teobrico.

¢ En el Curso de Postgrado de Experto en Formacién de Organizaciones Publicas
y Privadas, el estilo predominante es el teérico.

* Respecto al Curso de Expecializacién en Educacién Infantil, el estilo prevalente
es el reflexivo.

* A través del presente articulo hemos caracterizado el término aprendizaje y el
término estilos de aprendizaje. Hemos enumerado algunos de los cuestionarios
existentes para diagnosticar los estilos de aprendizaje, deteniéndonos en el
CHAEA de Honey, adaptado por Alonso y Gallego, (1994).
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RESUMEN

El propdsito general de este trabajo es estudiar las posibles diferencias en el rendimiento
académico de los alumnos en la ensefianza universitaria en funcion de la modalidad de estudios
que han cursado en la Educacion Secundaria (COU - LOGSE). Para ello hemos disefiado una
investigacion que se puede tipificar como un estudio selectivo sobre cohortes de cardcter
compartivo-temporal en la que se ha efectuado el sequimiento de diversas cohortes de estudian-
tes desde que comienzan sus estudios en distintas universidades espafiolas (Barcelona, Oviedo,
Pais Vasco, Salamanca y Zaragoza). En total, se ha hecho el sequimiento de casi 150.000
estudiantes a lo largo de 2 a 6 arios. Después de los diferentes andlisis descriptivos, comparati-
vos, multivariados y metaanaliticos, la principal conclusion es que: el tipo de bachillerato
cursado en la Ensefianza Secundaria (COU-LOGSE) no es un factor determinante del rendi-
miento académico de los alumnos en la ensefianza universitaria.

Palabras clave: evaluacion del rendimiento, ensefianza superior y disefio de cohortes.
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ABSTRACT

In this paper, we analyze the performance of university students who have followed two
different models of secondary education in Spain (COU and LOGSE). In order to do that, we
have followed up a sample of cohorts from first year at university in 5 Spanish universities:
Barcelona, Oviedo, Pais Vasco, Salamanca and Zaragoza. That means that we have analyzed
data from almost 150.000 students along 2 to 6 years. We have used descriptive and compara-
tive statistics, bivariate and multivariate, and also some meta-analysis. Our main conclusion is
that there are no significant differences in the performance of students at university depending
on the type of secondary education they have followed.

Key words: higher education, performance evaluation, cohorts study, educational effecti-
veness.

. INTRODUCCION

El rendimiento académico de los alumnos constituye una de las cuestiones funda-
mentales a la hora de abordar el tema de la calidad de la Ensefianza Superior. En esta
misma linea, a medida que se va consolidando en la literatura una definicion del
concepto de rendimiento como «valor afiadido» aumentan igualmente el nimero de
estudios que tratan de identificar los factores relativos a los sistemas educativos que
pueden explicar las varianzas tanto al nivel de los individuos como de las institucio-
nes (educational effectiveness). Asi, una de las tltimas investigaciones realizadas por
la IEA sobre la eficacia de los sistemas educativos concluye afirmando que el 9% de la
varianza puede ser explicada a partir de las variables relativas a los sistemas educati-
vos respectivos (Scheerens y Bosker, 1997).

No obstante, todas las observaciones relativas a la influencia de los sistemas educa-
tivos sobre el rendimiento de los alumnos suelen ser arriesgadas y polémicas. La
mayoria de las criticas que se formulan a todos los estudios transculturales que pre-
tenden contrastar y justificar las diferencias de resultados entre diversos sistemas
educativos es la falta de adecuacién contextual de los procesos de evaluacién. Se
argumenta que el rendimiento no sélo tiene efectos diferenciales segin los contextos
sino que, ademas, depende del criterio utilizado para su evaluacién ya que la forma de
llevar a cabo este proceso (instrumentacién, lenguaje, etc.) también condiciona los
resultados. De ahi que a la hora de efectuar evaluaciones comparativas sea necesario
separar los resultados propios del sistema educativo y los especificos del contexto
social. De lo cual se deduce que una modalidad evaluativa interesante es la compara-
cién de resultados entre dos sistemas educativos dentro de un mismo contexto.

Esta es la situacion peculiar en la que nos encontramos actualmente en nuestro
pais. La implantacién progresiva del Bachillerato regulado en la Ley Orgénica 1/1990,
de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) ha determi-
nado que durante los tltimos afios hayan coexistido dos vias de acceso a la Ensefianza
Superior: una a partir del Curso de Orientacién Universitaria (COU) y otra desde este
nuevo Bachillerato. Por otro lado, la sustitucién de un modelo de ensefianza por otro

RIE, vol. 20-2 (2002)



Evaluacion del rendimiento en la ensefianza superior. Comparacion de resultados entre alumnos procedentes... 359

ha tenido distinto ritmo dentro de cada Comunidad Auténoma y, consecuentemente,
en cada una de las universidades. Cabe, por tanto, plantear si el rendimiento académi-
co del alumnado en la ensefianza universitaria es diferente segtin la modalidad desde
la que accede el alumno a la Universidad y si esta «transicién» de una a otra modali-
dad ha tenido efectos diferenciales en funcién de los diversos contextos.

Partiendo de este supuesto, consideramos procedente realizar un estudio transver-
sal con el fin de observar si se produce el mismo tipo de fendmeno en diferentes
unidades (instituciones) de nuestro sistema universitario. Para ello utilizamos una
metodologia comparativa con el fin de detectar las semejanzas o diferencias que se
establecen entre las mismas variables en contextos académicos y geograficos distintos,
pero que pertenecen a un sistema social relativamente homogéneo. La reiteracién del
mismo tipo de observaciones en distintas universidades nos permitird inducir con
mayor fundamento si existe algtin tipo relacion entre la modalidad bachillerato desde
la que se realiza el acceso al sistema universitario y el rendimiento académico inme-
diato de los alumnos.

El andlisis comparativo constituye una de las herramientas metodolégicas mas
interesantes y ttiles para el estudio de los fenémenos sociales. Para algunos autores
(Cais, 1997), en sentido estricto, no es una metodologia sino que funciona mas bien
como un marco metodolégico dado que su utilidad radica en que proporciona una
l6gica para el andlisis. Aunque, ciertamente, toda investigacion social empirica conlle-
va cierto tipo de comparacion, la utilizaciéon del «anélisis comparativo» resulta inelu-
dible cuando se trata de encontrar «regularidades» que se establecen de forma siste-
matica en diversas sociedades y contextos, bien al nivel de sistemas (estudios macro-
sociales) o dentro de un mismo sistema (estudios intrasociales).

Desde la perspectiva metodoldgica, la utilizacién del método comparativo en el
estudio de los fendmenos sociales constituye una aplicacién de las reglas de la 16gica
inductiva con la finalidad de descubrir relaciones empiricas entre las variables. Para
establecer estas relaciones en el andlisis se utilizan fundamentalmente dos técnicas de
investigacion segin los datos provengan de contextos similares o diferentes. Aunque,
en términos generales la l6gica del analisis es la misma, las técnicas y procedimientos
a utilizar difieren en ambos casos. En el caso de los «sistemas similares» se trata de
observar si entre contextos semejantes se producen resultados diferentes. Por el con-
trario, los procedimientos a utilizar en «sistemas diferentes» se orientan a comprobar
si existen respuestas comunes ante un mismo problema en unidades y contextos que
son claramente distintos. El hecho de que en el caso que nos ocupa sea posible utilizar
ambos tipos de técnicas avala la oportunidad y pertinencia de esta metodologia para
el estudio del problema planteado.

2. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION
2.1. Antecedentes y Marco Teoérico

Tal como ya hemos avanzado, la presente investigacion se inscribe dentro de la
linea de estudios sobre rendimiento que pretenden analizar la influencia que tienen
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determinadas variables relativas a los sistemas educativos sobre los resultados acadé-
micos de los alumnos. De manera especifica pretendemos investigar si los cambios
producidos en el sistema educativo con la implantacién de la LOGSE han generado
algun tipo de diferencias en el rendimiento del alumnado en la ensefianza universitaria.

Es habitual que todo cambio e innovacién que se implante en un sistema educativo
conlleve una serie de valoraciones y comentarios sobre su oportunidad y adecuacion.
En el caso de la ley que nos ocupa, tanto su normativa como el proceso de implanta-
cién, ha sido objeto de polémicas y debates la mayoria de las veces poco fundamenta-
dos. Con frecuencia los comentarios han estado mas mediatizados por razones ideol6-
gicas y politicas que por datos obtenidos desde la realidad de las aulas.

Entre las diversas criticas que se formulan a la LOGSE, una de las que se repite con
mayor frecuencia es que baja el nivel de rendimiento de los alumnos. Se considera que
los planteamientos didécticos promovidos por esta ley inciden mas sobre los aspectos
metodolégicos de la ensefianza que sobre los aspectos instruccionales y, como conse-
cuencia, su implantacion ha supuesto un retroceso en el nivel de conocimientos de los
alumnos que han seguido este sistema en comparacién con los resultados que se
obtenfan con el modelo educativo anterior.

Desde la perspectiva de un investigador consideramos que este tipo de criticas
deben ser justificadas. En principio puede que el rendimiento haya variado pero ello
no significa que sea necesariamente inferior. Cabe pensar que sea diferente, situacién
légica si los propositos educativos de esta nueva ley son distintos. Quizés el problema
radique en que no se conozcan bien los objetivos educativos que promueve esta ley,
no se valoren suficientemente, o existan dificultades para evaluar adecuadamente los
progresos académicos de los alumnos cuando tomamos como referencia las metas que
propone la LOGSE para cada uno de los niveles del sistema. No se puede inferir
consecuencias gratuitas cuando inciden sobre los fenémenos un elevado ntimero de
variables.

Por otro, es 16gico que cualquier cambio dentro del sistema educativo tenga efectos
a corto plazo. La propia dindmica de las innovaciones educativas exige que su implan-
tacion conlleve cierta diferenciacion ya que, de lo contrario, nadie percibiria los cam-
bios. Por ello, la mayoria de las innovaciones no se limitan a cuestiones de caracter
normativo sino que intentan introducir un «nuevo lenguaje» con el fin de hacer mas
patente la originalidad y novedad de su enfoque. Esto es lo que ha sucedido en la
implantaciéon de la LOGSE. Esta ley no se ha limitado solamente al cambio de la
normativa que regula el sistema educativo sino que ha supuesto, ademas, una nueva
concepcién del sistema educativo, de los procesos de ensefianza y de los criterios y
procedimientos de evaluacién de los alumnos.

Partiendo de estos postulados, facilmente se puede entender que cabe esperar
diferencias entre los resultados académicos obtenidos a corto plazo en funcién del
sistema de ensefianza que ha seguido el alumno. Si la normativa de evaluacién im-
plantada por la LOGSE propone un nuevo sistema de evaluacion del progreso, es
légico que este hecho repercuta de forma inmediata sobre las tasas de éxito, fracaso e
indices de repeticion de curso. La constatacién inmediata de estos datos es la que ha
generado toda clase de comentarios y criticas sobre el caracter permisivo de esta ley.
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Ahora bien, todos sabemos que la efectividad verdadera de toda estrategia innova-
dora debe evaluarse a largo plazo, lo cual significa que los efectos de esta ley también
deben valorarse una vez haya transcurrido un razonable tiempo para poder estimar la
influencia real de un sistema educativo prescindiendo de las diferencias especificas
que se producen puntualmente a causa de innovaciones o disposiciones concretas.
Este es el punto de vista que pretendemos adoptar en este estudio. Tratamos de
evaluar si realmente existen diferencias a largo plazo en el rendimiento académico
universitario de los alumnos en funcién del sistema educativo que hayan cursado en
la ensefianza secundaria.

Por otro lado, tal como hemos justificado en la introduccién, cuando los datos o las
unidades de andlisis pueden presentar variaciones importantes en funcién de los
contextos, es muy importante efectuar observaciones transversales y asi poder con-
trastar los resultados con el fin de aislar los efectos netos del sistema (educational
effectiveness). Para ello hemos considerado oportuno realizar el mismo tipo de inves-
tigacion en cinco Universidades distintas que pertenecen igualmente a contextos so-
ciales diferentes. La reiteracién o no del mismo tipo de observaciones entre las cinco
Universidades que hemos elegido para llevar a cabo el estudio comparativo nos
permitird afirmar con mayor fundamento las conclusiones que se deriven sobre los
efectos del sistema de ensefianza en secundaria —COU/LOGSE— sobre el rendi-
miento a largo plazo estimado por las calificaciones académicas en la ensefianza
universitaria.

2.2. Objetivos del Estudio

Como hemos sefialado en el apartado anterior, el propdsito general de nuestro
proyecto es estudiar las posibles diferencias en el rendimiento académico de los alum-
nos en la ensefianza universitaria en funcién de la modalidad de estudios que han
cursado durante la ensefianza secundaria (COU/LOGSE). Tratamos de comprobar,
por tanto, si las innovaciones introducidas en los procesos de ensefianza a través de la
Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo han tenido efectos sobre el rendi-
miento a largo plazo de los alumnos.

A partir de esta finalidad, nos hemos planteado de manera especifica:

1. Estimar las diferencias que se detectan entre estas dos modalidades en el rendi-
miento previo a la ensefianza universitaria mediante el analisis de las tasas de
acceso, las calificaciones del expediente de secundaria, las notas obtenidas en
las pruebas de acceso a la Universidad y la tasa de sujetos que cursan estudios
elegidos en primera opcion.

2. Comparar los resultados académicos obtenidos durante el primer afio de los
estudios universitarios analizando las tasas de éxito, retraso y abandono de
forma global para cada modalidad, asi como las tasas medias que se obtienen
mediante un analisis de los resultados en funcién de diversas variables de
clasificacién.
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3. Evaluar el progreso académico que logran los alumnos de ambas modalidades
a lo largo de su trayectoria universitaria comparando a su vez los resultados
obtenidos con los esperados segtin el plan de estudios de la carrera que cursan.

4. Valorar las diferencias en los resultados finales que obtienen los alumnos que
proceden de ambas modalidades en aquellas cohortes que tedricamente conclu-
yen sus estudios dentro del periodo que abarca esta investigacion.

En el analisis a realizar para establecer estas diferencias se tendran en cuenta otras
variables de clasificacion que pueden matizar los resultados y que de no contemplarse
podrian introducir sesgos importantes en las valoraciones. Entre éstas se consideraran
las variables relativas al contexto personal, sociofamiliar y académico que se especifi-
can en el apartado siguiente.

2.3. Disefio y Metodologia
2.3.1. Hipétesis y Disefio

Teniendo en cuenta los objetivos seflalados anteriormente, la hipétesis que orienta
esta investigacion se puede formular en estos términos: no existen diferencias en el
acceso y el rendimiento académico en la Ensefianza Superior de los alumnos en
funcién de la modalidad de ensefianza secundaria cursada (COU/LOGSE). Partiendo
de esta hipétesis general, hemos organizado el trabajo a realizar mediante la formula-
cién de una serie las hipétesis operativas relacionadas con cada uno de los objetivos
establecidos y las variables que vamos a tener en cuenta en esta investigacién y que
mas adelante concretaremos.

Desde la perspectiva metodolégica, la investigacién que se propone se puede
tipificar como un estudio selectivo sobre cohortes de caracter comparativo-tempo-
ral. Consideramos que es un estudio selectivo dado que su finalidad principal es
estimar posibles diferencias entre datos obtenidos sobre diversas cohortes mediante
registros ex post facto. Es un disefio comparativo intracohorte e intercohortes en tanto
que investiga las diferencias en el rendimiento de los alumnos que acceden a la
Universidad durante diversos cursos provenientes de dos modalidades distintas de
ensefianza secundaria. Tiene caracter temporal en la medida que evaluamos el rendi-
miento a lo largo del tiempo para observar tanto las diferencias que se establecen
dentro de una misma cohorte como entre cohortes sucesivas. De ahi que se pueda
tipificar el trabajo como un estudio ex post facto sobre cohortes.

Inicialmente las cohortes elegidas para el estudio corresponden a las poblaciones que
han accedido a los estudios universitarios en los cursos 1994-95, 1995-96, 1996-97, 1997-98
y 1998-99. Posteriormente, dado el periodo concedido a la investigacion hemos afiadido
datos de las cohortes 1999 y 2000. El disefio se podria representar en estos términos:
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TABLA 1
SITUACION TEORICA DE LOS ALUMNOS DE LAS COHORTES
QUE SE PRETENDE ESTUDIAR

93-94 94-95 95-96 96-97 97-98 98-99 99-00
Cohorte 94 PAU 1° 20 3 4° 5° 6°
Cohorte 95 - PAU 1° 2@ 3° 4° 5¢
Cohorte 96 - - PAU 1° 2¢ 3¢ 4°
Cohorte 97 - - - PAU 1° 2¢ 3¢
Cohorte 98 - - - - PAU 1° 2¢°
Cohorte 99 - - - - - PAU 1°
Cohorte 00 - - - - - - PAU

Tal como se refleja en el diagrama, el objetivo de nuestro estudio es efectuar un
seguimiento de las cohortes de alumnos que han accedido a la ensefianza universitaria
entre los cursos 1994-95 y 1999-00, analizando las diferencias que existen en su rendi-
miento segtin la modalidad de estudios que hayan cursado en la ensefianza secunda-
ria (COU/LOGSE). Pretendemos, ademas, realizar este estudio en varias Universida-
des con el fin de analizar si las observaciones que se detecten tienen igual o distinta
tendencia en funcién de los diversos contextos socioculturales, circunstancia que con-
tribuiria de forma decisiva a su validacién.

Tomando como referencia la Tabla 1, nuestro disefio permite establecer andlisis
comparativos temporales entre el rendimiento de los alumnos segtn su procedencia
de secundaria en tres niveles diferentes que procede resaltar: 1) Diferencias que se
producen entre el alumnado de una misma cohorte a lo largo de sus estudios
universitarios (estudio longitudinal) 2) Diferencias en el rendimiento obtenido en
un mismo nivel o curso pero por alumnos que pertenecen a cohortes distintas
(estudio time-lage) y 3) Diferencias que se detectan en una misma cohorte al compa-
rar los resultados académicos procedentes de distintas universidades (estudio trans-
versal). La variedad de contrastes que permite el disefio constituye uno de los elemen-
tos que avalan el interés de este estudio y justifican su oportunidad.

No obstante, a la vista de secuencia que se refleja en el cuadro anterior, procede
destacar algunas observaciones importantes que delimitan la configuracién teérica del
presente disefio:

a. Laimplantacién de la LOGSE se ha efectuado de forma progresiva por lo que la
distribucion de los sujetos de cada cohorte segiin las modalidades de acceso ha
variado sensiblemente segtin afios y universidades. En las primeras cohortes
analizadas la mayoria de los alumnos procedian del COU vy las cifras relativas a
LOGSE son minoritarias. En las tltimas la distribucién es mas homogénea.

b. Debido a este desequilibrio en la distribucién de los datos COU/LOGSE, las
primeras cohortes del disefio presentan problemas para su utilizacion («dafia-
das»), de ahi la conveniencia de trabajar especialmente con las finales 98 y 99,
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donde las proporciones de alumnos procedentes de cada modalidad son mas
homogéneas, aunque el nimero de cursos a evaluar por cohorte sea menor.

c. La propia dinamica temporal de las cohortes determina que hasta junio/sep-
tiembre de 1999 no podremos disponer de los resultados académicos de la
cohorte 94 para poder evaluar su trayectoria a lo largo de cinco cursos (duraciéon
de la mayoria de las titulaciones de segundo ciclo), lo cual significa que en las
posteriores —que son las mas equilibradas en la distribucién de los sujetos— no
podremos estimar el rendimiento final.

De las observaciones apuntadas la que mayor repercusién ha tenido sobre el desa-
rrollo de la investigacién ha sido el distinto ritmo en la implantacién de la LOGSE a
escala nacional. La normativa que regulaba esta reforma ha permitido que cada Co-
munidad Auténoma y, en ocasiones, cada centro decidiera el momento oportuno para
iniciar el proceso de reconversion de la modalidad COU al Bachillerato LOGSE lo que
originado acusadas diferencias en las estadisticas de los alumnos relativas a la ense-
flanza secundaria y, en consecuencia, a los datos sobre el acceso en cada universidad
como veremos mas adelante. Ello ha limitado considerablemente nuestra propuesta
inicial y el tipo de analisis realizados.

2.3.2. Variables de la Investigacion

Las variables a tener en cuenta se agrupan tres tipos de categorias: a) variable
criterio que determina el estudio, b) las que hacen referencia a la medida del rendi-
miento académico de los alumnos a lo largo de estudios universitarios y ¢) aquellas
que vamos a utilizar para controlar factores personales, sociales y académicos que
pueden incidir sobre los resultados (variables de clasificacion).

A. Variable Criterio

Una vez que hemos tipificado el estudio como un estudio ex post facto, la variable
principal que sustenta todo el entramado de la investigacion es el tipo de estudios
cursados por los alumnos en las ensefianzas medias (EEMM), contemplando tnica-
mente dos modalidades: LOGSE/COU.

B. Variables de Rendimiento

Desde el punto de vista de la l6gica de la investigacién la variable dependiente o
variable a observar es el rendimiento académico de los alumnos. Ahora bien, esta
referencia es incompleta sino se especifica el criterio que vamos a utilizar para evaluar
dicho rendimiento. Todos sabemos que cabe utilizar distintos indicadores para definir
esta variable —calificaciones académicas, ntiimero de créditos aprobados, tasas de
rendimiento, etc.— y que cada uno de ellos puede a su vez ser matizado por indices
correctores (niimero de convocatorias utilizadas, total de créditos matriculados, tipo-
logia de los créditos, niimero de cursos de la carrera, etc.) con el fin de utilizar una
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estimacion mas precisa. Generalmente, el criterio mas utilizado es la nota media del
expediente o el porcentaje entre créditos esperados y matriculados. Ahora bien, dado
que trabajamos sobre los registros de cada universidad nos vemos obligados a
utilizar en cada caso criterios distintos en funcion de los datos que nos han facilita-
do. Por ello, en el informe relativo a cada universidad se dard cuenta de las varia-
bles y criterios utilizados para evaluar el rendimiento de forma concreta.

Nuestra propuesta conlleva la evaluacién del rendimiento de los alumnos en di-
versos momentos y mediante distintos indicadores. De acuerdo con el marco que
hemos propuesto para este trabajo, se pueden agrupar las dimensiones a estimar en
los siguientes bloques segtin hagan referencia al rendimiento previo a la ensefianza
universitaria, al rendimiento durante el primer curso, al rendimiento intermedio o de
progreso curricular, y al rendimiento final relativo al ciclo o titulacién. Los indicado-
res que se proponen para estimar este tipo de rendimientos han sido los siguientes:

a. Rendimiento Previo: 1. Nota expediente bachillerato, 2. Nota por materias en la
Prueba de Acceso a la Universidad, 3. Nota Prueba de Acceso a la Universidad
y 4. Nota final Acceso a la Universidad.

b. Rendimiento durante los Primeros Cursos: 1. N® de materias matriculadas, 2. N° de
créditos matriculados, 3. N° de materias aprobadas en junio, 4. N® de materias
aprobadas en septiembre, 5. N° total de materias aprobadas, 6. N° de créditos
aprobados en junio, 7. N® de créditos aprobados en septiembre, 8. N° total de
créditos aprobados, 9. Nota media de junio, 10. Nota media septiembre, 11.
Nota media (junio y septiembre) y 12. N® de abandonos en primero y segundo.

c. Rendimiento intermediofprogreso curricular: 1. N° de créditos matriculados por afio
académico, 2. N® de créditos aprobados en febrero por afio académico, 3. N° de
créditos aprobados en junio por afio académico, 4. N de créditos aprobados en
septiembre por afio académico, 5. Nota media (junio) y 6. Nota media (septiem-
bre).

d. Rendimiento final respecto al ciclo/ titulacion: 1. Tasa de éxito durante los tres
primeros afios, 2. Tasa de éxito durante la Diplomatura, 3. Tasa de éxito de la
Licenciatura, 4. Tasa de retraso por ciclo y titulacién, 5. Tasa de abandono
durante los primeros cursos y 6. Tasa de abandono por ciclo y titulacién.

C. Variables de clasificacion

Finalmente hemos tenido en cuenta otra serie de variables que permiten describir y
caracterizar la poblacién analizada asi como explicar algunas de las asociaciones de-
tectadas y/o controlar estadisticamente algunas fuentes de variacién de las variables
de rendimiento. Para su presentacién las agrupamos en tres bloques segtin hagan
referencia a factores académicos, contextuales o personales del alumnado.

1. Factores académicos relativos a: Tipo de estudios: 1. Area cientifica de la Titulacién

(Experimentales, Técnicas, Ciencia de la Salud, Ciencias Sociales y Humanida-
des), 2. Tipo de Titulacién (ciclo corto/largo), 3. Titulacién especifica elegida y
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4. Orden de preferencia (primera opcién, segunda, tercera).

2. Factores contextuales: 1. Comunidad Auténoma / Universidad (Barcelona, Ovie-
do, Pais Vasco, Salamanca y Zaragoza), 2. Tipo de Centro donde estudi6 el
altimo curso en secundaria: Publico/Privado y 3. Opcién cursada en secunda-
ria: COU (A, B, C y D) y LOGSE (Cientifico-Técnico, Ciencias de la Salud,
Humanidades, Ciencias Sociales y Artes).

3. Variables Personales y socio-familiares: 1. Sexo, 2. Tipo de residencia, 3. Trabajo
remunerado, 4. Ocupacién del padre, 5. Ocupacién de la madre, 6. Estudios del
padre, 7. Estudios de la madre y 8. Exenciones de pago (beca, familia numerosa,
etc...).

Queremos resaltar que la relacién de variables mencionadas constituye el marco de
referencia que se propone para llevar a cabo el estudio pero, 16gicamente, su nivel de
utilizacién depende de las posibilidades que ofrecen los registros especificos que
aparecen en las bases de datos de las universidades participantes en el proyecto. De
ahi que las variables concretas utilizadas en cada universidad haya estado condiciona-
da a la disponibilidad de datos codificados.

2.3.3. Poblaciones y Muestras

Tal como ya hemos dicho, pretendemos llevar a cabo un estudio de cohortes. Ello
significa que se deberdn recoger los datos correspondientes a la totalidad de los
alumnos de ambas modalidades de ensefianza secundaria que han accedido a la
Universidad en los cursos relativos a las cohortes seleccionadas. Ahora bien, dado que
la implantacién de las LOGSE no se ha llevado a cabo de forma uniforme —como ya
hemos sefialado— hemos considerado oportuno realizar el estudio sobre diversas
cohortes (desde los que acceden en el curso 1994-95 hasta los que lo hacen en el 1999-
2000) y distintas Universidades (Universidad de Barcelona, Universidad de Oviedo,
Universidad del Pais Vasco, Universidad de Salamanca® y Universidad de Zaragoza).
La poblacién de referencia de este estudio es, por tanto, todo el alumnado que accede
a la ensefianza universitaria y que pertenece a las cohortes sefialadas. La muestra
utilizada alude al conjunto de datos analizados en cada una de las Universidades
seleccionadas, cuya magnitud se pone de relieve en las tablas siguientes.

3 Inicialmente habiamos previsto que participara la Universidad de Leén, pero ante la imposibilidad
de obtener datos de la misma, se ha decidido realizar el estudio con datos de la Universidad de Salamanca.
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TABLA 2
NUMERO TOTAL DE ALUMNOS EN EL SEGUIMIENTO SEGUN COHORTE DE
PROCEDENCIA
94-95 95-96 96-97 97-98 98-99 99-00 00-01
Cohorte 94 9360 - - - - - -
Cohorte 95 - 24651 - - - - -
Cohorte 96 - - 23875 - - - -
Cohorte 97 - - - 22720 - - -
Cohorte 98 - - - - 31679 - -
Cohorte 99 - - - - - 26225 -
Cohorte 00 - - - - - - 7416
Total - - - - - - 145926
TA]’3LA 3
MUESTRA DEFINITIVA SEGUN COHORTE Y UNIVERSIDAD
Barcelona Oviedo Pais Vasco | Salamanca | Zaragoza Total
Cohorte 94 - 3408 - - 5952 9360
Cohorte 95 - 4585 9520 4816 5730 24651
Cohorte 96 - 5224 8582 4661 5408 23875
Cohorte 97 - 4511 8188 5097 4924 22720
Cohorte 98 9290 4484 8196 4681 5028 31679
Cohorte 99 9181 4043 8086 - 4915 26225
Cohorte 00 - - 7416 - - 7416
Total 18471 26255 49988 19255 31957 145926
) TABLA 4
ALUMNOS SEGUN COHORTE, UNIVERSIDAD Y TIPO DE BACHILLERATO
Barcelona Oviedo Pais Vasco Salamanca Zaragoza Total
Cou Logse | Cou Logse Cou Logse Cou Logse | Cou Logse Cou Logse
Cohorte 94 3317 91 5709 243 9026 334
Cohorte 95 4262 323 9111 409 4647 169 | 5338 392 | 23183 | 1234
Cohorte 96 4167 | 1057 | 7685 897 4425 236 | 4930 478 | 21000 | 2605
Cohorte 97 3742 769 7043 1145 | 4667 430 | 4383 541 | 19648 | 2800
Cohorte 98 | 8068 | 1222 | 3391 | 1093 | 7103 1093 | 4005 676 | 3988 | 1040 | 26340 | 5014
Cohorte 99 | 7174 | 2007 | 2287 | 1756 | 1776 6310 2603 | 2292 | 13860 | 12365
Cohorte 00 859 6557 859 6557
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No obstante, aunque globalmente las cifras relativas a la poblaciéon estudiada son
muy elevadas, cuando hemos pretendido efectuar comparaciones desagregadas —por
ejemplo al nivel de titulacion— frecuentemente nos hemos encontrado con muestras
muy pequefias. Por ello, para los analisis correspondientes al progreso académico y
rendimiento final hemos procedido a efectuar un agrupamiento de titulaciones segtin la
tipologia de estudios que utiliza el Consejo de Universidades, seleccionando de cada
campo cientifico solamente aquellas en las que exista un niimero minimo de alumnos
provenientes de ambas modalidades que permita extraer consecuencias de las compara-
ciones. Este problema lo hemos tenido tanto en las primeras como en las tiltimas cohor-
tes estudiadas donde los porcentajes de alumnos que han cursado COU o LOGSE se
invierte debido al proceso de implantacién de esta ley, tal como ya hemos justificado.

2.3.4. Procedimientos y Fuentes Recogida de Informacion

Toda la informacién necesaria para llevar a cabo este estudio la hemos recogido
mediante el vaciado de registros. De ahi que la fuente principal a utilizar haya sido los
propios archivos universitarios. Este hecho, aunque inicialmente puede ser considera-
do como una ventaja dado que no implica la construccién de instrumentos de recogi-
da de informacién, ha constituido uno de los condicionantes mas serios que ha tenido
esta investigacién. Sefialamos algunos de los problemas mas importantes:

1. Los datos académicos de los alumnos son gestionados por diferentes unidades
dentro de las universidades cada una de las cuales codifica los registros con
sistemas propios que dificultad su interconexién. Es habitual que los datos
relativos al acceso, las matriculas o las calificaciones dependan de Vicerrectora-
dos y Servicios diferentes que codifican y registran las bases de datos sobre los
alumnos con sistemas no uniformes.

2. La posibilidad de explotacién de estas bases depende de la autorizaciéon de los
responsables académicos. Este hecho, que deberia ser un simple tramite, ha
constituido el obstaculo mas serio de nuestro trabajo dado el celo con que las
autoridades protegen los registros académicos, maxime en nuestro caso que al
trabajar sobre cohortes necesitamos identificar a los sujetos a través de un
cdédigo identificador, como el nimero del DNI. Ello unido a los cambios que se
producen en las personas responsables ha supuesto una dificultad muy impor-
tante para la dinamica de nuestro estudio. En ocasiones, cuando ya teniamos el
placet de una autoridad se producia un relevo debido a cambios en el rectorado
y habia que comenzar de nuevo.

3. En las citadas bases de datos frecuentemente se descuida la cumplimentacién
de algunos datos que se consideran que tienen menor importancia (profesién de
los padres, tipo de residencia, becario, etc.) lo que determina que posteriormen-
te no se puedan utilizar estas variables a efectos de investigacién. Esto es lo que
ha sucedido con la variable COU/LOGSE que ante la falta de los registros
oportunos ha sido necesario cruzar las bases de datos relativas a las Pruebas de
Acceso a la Universidad (PAU) con los registros de matricula en cada cohorte.
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4. Las bases de datos estan disefiadas para usos administrativos por lo que su
utilizacién con otros fines es muy problematica. Més aun, a las dificultades
habituales para utilizar estas bases en el momento presente se afladen otras
originadas por los cambios de planes y la nueva normativa sobre créditos que
ha determinado nuevos sistemas de codificacién y registro de los datos sobre
los alumnos. Dichos cambios no se han producido de igual modo en todos las
universidades ni tampoco en todos los centros y titulaciones ya que, en cada
caso, han tenido una dindmica propia.

5. Finalmente, la falta de homogeneidad en los registros entre las diversas Univer-
sidades ha impedido que se pudiera efectuar una explotacién uniforme de los
datos ya que cada una ellas utilizaba sistemas de registro propios. Este hecho ha
sido definitivo a la hora de enfocar el estudio y ha determinado que en vez de
un estudio tinico con muestras de cinco universidades se tomara la opcién de
que cada una de ellas realizara el trabajo de forma independiente en funcién de
la disponibilidad y sistema de registro particular que tiene de los datos, aunque
utilizando como marco de referencia el disefio elaborado.

Estos problemas, cuya magnitud no conociamos en el momento que se presento el
proyecto, han constituido una dificultad seria a la hora de llevar a cabo nuestro trabajo
y, légicamente, han condicionado el enfoque y las decisiones tomadas a lo largo de su
ejecucion. Especialmente ha determinado que, en vez de un tinico informe sobre la
investigacion realizada, en este proyecto aparezcan cinco informes relativos a cada
una de las universidades mas un informe resumen o de sintesis de las conclusiones.
En cada uno de ellos se hara referencia a los problemas concretos que hemos encontra-
do asi como a los criterios que hemos seguido para verificar la fiabilidad y validez de
los mismos.

2.3.5. Técnicas de Andlisis

De acuerdo con los objetivos del estudio los andlisis que se deben realizar se
inscriben dentro de la metodologia descriptiva orientada a la biisqueda de diferencias.
Dicha metodologia incluye dos tipos de estrategias de analisis. De una parte la obten-
cién de datos descriptivos sobre el acceso a la universidad y rendimiento de las
cohortes estudiadas a lo largo de varios afios y, de otra, el analisis comparativo dentro
de cada cohorte entre los sujetos que proceden de las dos modalidades de secundaria
de referencia, entre las distintas cohortes de una universidad y en funcién de las
distintas variables de clasificacion seleccionadas.

2.3.5.1. Anadlisis Descriptivos
Estos andlisis estardn orientados a la obtencién de las tasas e indices generales
entre los que cabe destacar los siguientes: datos y valores medios sobre el rendimiento

previo de los alumnos antes de acceder a la Universidad, en rendimiento durante los
dos primeros cursos, el rendimiento intermedio o relativo al progreso curricular, y el
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rendimiento final de ciclo o titulacién. En cada caso se especificaran los criterios
utilizados para la elaboracion de las diversas tasas e indices asi como de los estadisti-
cos mediante los cuales se puede observar la normalidad en la distribucién de los
datos.

En algunos casos, los indicadores descriptivos pueden ofrecer formas de distribu-
cién que se alejan de la normalidad, por lo que sera necesario considerar este criterio
antes de utilizarlos en diferentes pruebas estadisticas. Entre las pruebas a realizar en
este sentido, atenderemos especialmente a comprobar si existe homogeneidad en las
varianzas entre los grupos de COU y LOGSE ya que, de lo contrario, los resultados de
las comparaciones pueden resultar sesgadas.

2.3.5.2. Andlisis Comparativos

Dado que el objetivo primordial del estudio es establecer las diferencias en el
rendimiento en funcién de la modalidad seguida en los estudios en secundaria, la
mayoria de los analisis a realizar son de cardcter comparativo orientados a detectar si
existen diferencias. Ahora bien, no sélo contrastaremos los datos de rendimiento de
los sujetos segtin modalidades sino también entre cohortes y otras variables de clasifi-
cacién (sexo, tipo de centro, etc.) que han sido enumeradas anteriormente. El objetivo
de estos analisis es lograr que haya la mayor similitud de los sujetos que se comparan
con el fin de que las diferencias se puedan atribuir a la modalidad de ensefianza
secundaria cursada. Por ello, siempre que constatemos diferencias en funcién de una
variable de clasificacion, sera preciso tener en cuenta esta circunstancia continuando el
estudio mediante un disefio de particiones cruzadas.

Por otro lado, también debemos efectuar algunas observaciones en funciéon del
tamafio de la muestra. Cuando se establecen comparaciones entre alumnos de COU y
LOGSE en cada cohorte, dada la elevada magnitud de las muestras, es normal obtener
diferencias significativas al comparar las medias, por lo que sera necesario estimar el
poder explicativo que ofrece esta variable a través del estadistico oportuno. Propone-
mos utilizar eta cuadrado como indicador que nos informa de la potencia real que
tiene una asociacion. Por el contrario, cuando la comparacién se establece para cada
titulacion podemos encontrarnos con muestras muy pequenas donde sera necesario
utilizar otros estadisticos que nos permitan estimar la significacion de las diferencias.

2.3.5.3. Anilisis Multivariados

La mayoria de los andlisis comparativos se orientan hacia la comprobacién de
diferencias entre grupos pero utilizando solamente una variable de clasificacién, gene-
ralmente, la modalidad de estudios en secundaria. Cabe, pues, la posibilidad de
buscar diferencias utilizando varias variables de clasificaciéon: modalidad de estudios
(COU/LOGSE), género, cohorte, nota de acceso, etc. La utilizacion conjunta de diver-
sas variables de clasificacién determinaria la realizacién de analisis multivariados que
permiten detectar no sélo las diferencias sobre cada variable sino las que se producen
de la interaccion entre ellas, en determinados subgrupos. Para llevar a cabo estos
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analisis hemos utilizado diversos programas del paquete informatico SPSS en su
version mas reciente.

Este tipo de analisis no sélo permite contrastar las posibles diferencias entre COU/
LOGSE sino también detectar posibles interacciones que se producen entre las varia-
bles que se introducen en el estudio. Para su ejecucién normalmente se utilizaran
disefios factoriales de efectos fijos y el calculo de la suma de cuadrados de tipo III ya
que se considera el mas apropiado cuando los subgrupos presentan frecuencias muy
desiguales. El programa también nos aporta la prueba de Levene que nos permite
valorar la desigualdad de las varianzas entre los grupos. En definitiva, este tipo de
analisis nos permitira confirmar al mismo tiempo diferencias utilizando diversas va-
riables dependientes. La representacién grafica de estos analisis permite, a su vez,
observar de forma mas intuitiva la dispersion y las diferencias que se producen entre
los sujetos en funcién de los diversos factores que se consideran en el estudio.

2.3.5.4. Anilisis Metaanaliticos

Ademas de los anélisis multivariados hemos considerado conveniente utilizar otra
metodologia complementaria con son el célculo de los coeficientes metaanaliticos. Al
estudiar las diferencias de rendimiento en diversas cohortes podemos encontrar datos
distintos entre ellas dado que reflejan realidades distintas del sistema educativo que
tienen su origen en el proceso de implantacién de la LOGSE. Las pruebas metaanaliti-
cas para el contraste de diferencias de medias nos permiten obtener coeficientes estan-
darizados de las diferencias de cada cohorte asi como un coeficiente ponderado de las
diferencias en todas las cohortes. Estos coeficientes metaanaliticos nos permiten com-
parar las diferencias entre las diversas cohortes ya que previamente hemos procedido
a su estandarizacion. Para evaluar la potencia explicativa que ofrecen estos coeficien-
tes se pueden utilizar alguna de las escalas sobre intensidades de las diferencias como
la que propone Cohen (1988, pp. 24-27).

La técnica metaanalitica aporta otros dos coeficientes de mucho interés para este
estudio. Por un lado, aporta un coeficiente chi-cuadrado sobre la homogeneidad de las
diferencias entre las diversas cohortes lo cual permite comprobar si las diferencias
COU/LOGSE son homogéneas a lo largo del periodo considerado. Por otro, aporta un
coeficiente global y estandarizado de las diferencias mediante una ponderacién ade-
cuada de los coeficientes de diferencias encontrados en cada una de las cohortes.
Finalmente, permite también representaciones graficas que posibilitan una interpreta-
cién visual e intuitiva de los resultados. El proceso para su obtencion lo hemos realiza-
do mediante el paquete estadistico STATA.

3. CONCLUSIONES FINALES DEL ESTUDIO
3.1. Principales Conclusiones

A lo largo de los distintos apartados del informe elaborado (De Miguel, 2002)
hemos ido recogiendo numerosos datos segtin cohortes y Universidades con el fin de
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extraer conclusiones pertinentes en relacién con los objetivos planteados en este estu-
dio. En este momento, dado el marco de este articulo, procede incluir solamente una
pequefia muestra representativa que nos permita justificar las principales conclusio-
nes que se establecen al respecto:

1.

En relacion con la poblacién que ha sido objeto de estudio, podemos afirmar
que tanto el tamafio de las muestras como las caracteristicas de los sujetos
evaluados son representativos de los colectivos que acceden a la ensefianza
universitaria desde el COU vy el bachillerato LOGSE. La distribucién de los
datos en funcién del tipo de estudios que realizan los alumnos y otras variables
de clasificacion consideradas acredita que no existen sesgos relevantes en la
elecciéon de las muestras relativas a las Universidades participantes en esta
investigacion, salvo los desequilibrios en las cohortes iniciales en el niimero de
alumnos procedentes de ambos sistemas debido al proceso establecido para la
implantacién del nuevo bachillerato.

No se puede afirmar que existan diferencias en el rendimiento previo de los
alumnos durante el dltimo curso de ensehanza secundaria y las pruebas de
acceso a la ensefianza universitaria segtn el tipo de bachillerato cursado. Aun-
que el curriculum de los dos sistemas es distinto y realizan examenes diferentes,
los alumnos de COU y LOGSE presentan puntuaciones medias muy similares
tanto en las calificaciones de los expedientes académicos, como en las notas de
las pruebas de acceso y, consecuentemente, en los porcentajes de eleccién de
estudios universitarios en primera opcién. Asi pues, no hemos encontrado en la
estimacion del rendimiento previo ningtn factor atribuible a la modalidad de
ensefianza cursada que pueda ser utilizado como criterio explicativo del rendi-
miento posterior en la ensefianza superior.

TABLA 5
PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS EXPEDIENTES ACADEMICOS EN
SECUNDARIA SEGUN TIPO DE BACHILLERATO

Nota Media Barcelona* Oviedo Pais Vasco Salamanca Zaragoza

COHORTE | COU | LOGSE cou LOGSE Ccou LOGSE Ccou LOGSE COU | LOGSE

1994

- - 6,74 6,69 - - - - 6,80 | 6,87

1995

- - 6,69 6,73 6,96 7,04 6,76 6,68 6,88 | 6,86

1996

- - 5,83 6,97 6,95 7,00 6,77 6,74 6,87 | 6,81

1997

- - 6,77 6,91 6,99 7,06 6,78 6,69 6,96 | 6,83

1998

6,96 6,8 6,77 7,01 7,00 7,09 6,84 6,76 697 | 6,84

1999

6,91 6,8 6,77 6,97 6,60 7,13 - - 6,89 | 7,01

2000

- - - - 6,77 7,08 - - 6,85 | 6,86

* Estos datos no corresponden a la poblacién de la U. de Barcelona sino a grupos significativos de Cataluiia.
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TABLA 6

PUNTUACIONES MEDIAS OBTENIDAS EN LAS PRUEBAS DE ACCESO (PAU)

SEGUN TIPO DE BACHILLERATO

Nota Media Barcelona* Oviedo Pais Vasco Salamanca Zaragoza
COHORTE | COU | LOGSE | COU | LOGSE Ccou LOGSE | COU | LOGSE | COU | LOGSE
1994 6,05 6,22 6,22 | 6,22
1995 6,02 6,16 6,42 6,68 6,17 6,23 6,24 | 6,14
1996 5,39 6,09 6,44 6,54 6,21 6,29 6,31 6,25
1997 6,11 6,34 6,47 6,54 6,19 6,14 6,38 | 6,27
1998 5,57 5,7 6,15 6,33 6,41 6,55 6,27 6,21 6,4 6,22
1999 5,58 58 6,12 6,3 6,02 6,60 6,28 | 6,39
2000 6,17 6,64 6,3 6,43
Media

Global 5,97 6,24 6,41 6,61 6,2 6,2 6,30 | 6,27

* Estos datos no corresponden a la poblacién de la U. de Barcelona sino a grupos significativos de Cataluiia.

3.

Los diversos indicadores utilizados para estimar el rendimiento académico de
los alumnos durante el primer curso de la enseflanza universitaria muestran
con claridad que no existen diferencias destacables cuando se comparan los
resultados en funcién del tipo de bachillerato cursado (COU/LOGSE). Aunque
en algunas ocasiones las puntuaciones medias llegan a ser estadisticamente
significativas —dada la magnitud de las muestras— al observar su cuantia
absoluta en términos de varianzas se manifiesta de forma evidente que tales
diferencias son irrelevantes. Las diferencias tienen que ver mas como el tipo de
carrera que cursa el alumno y las calificaciones obtenidas en la etapa educativa
anterior que con el tipo de bachillerato que ha realizado en secundaria. En la
Tabla 7 se presentan las tasas de rendimiento o de progreso curricular de las
universidades de Oviedo, Salamanca y Pais Vasco en las que los resultados
apuntan en este sentido. En el caso de la Universidad de Barcelona el porcentaje
de créditos superados sobre matriculados es del 58,2% para el conjunto de
alumnos que curs6 COU y del 59,1% para los que cursaron LOGSE, no llegando
a un punto porcentual de diferencia. En la Universidad de Zaragoza, dénde la
comparacion ser realizé a partir del porcentaje de alumnos que supera todas las
asignaturas del primer curso (33% en el caso de haber cursado COU y 27% si se
ha cursado LOGSE), las diferencias tampoco son importantes.
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4. De los datos que se aportan en los informes respectivos no existen argumentos

que permitan establecer diferencias en el progreso curricular de los alumnos
durante el segundo y tercer curso de los estudios universitarios en funcién del
tipo de bachillerato cursado. Las diferencias que se establecen entre las puntua-
ciones por COU/LOGSE son simples fluctuaciones ocasionales que no siempre
se producen en la misma direccién y que en ningdn caso alcanzan un nivel de
significacion estadistica aceptable. Las diferencias se producen de forma clara
en funcion de la tipologia de los estudios, el género, el orden en la eleccién de
los estudios, la calificacién media obtenida en las PAU y otras variables de
clasificacién consideradas en este estudio. En la Tabla 8, ofrecen las tasas de
rendimiento y de progreso curricular en las universidades de Oviedo, Salaman-
ca y Pais Vasco para las diferentes cohortes estudiadas. En el caso de la Univer-
sidad de Barcelona se ha calculado el porcentaje de créditos superados sobre
matriculados para los cursos primero y segundo y tampoco se aprecian diferen-
cias significativas: un 731% para los que han cursado COU y un 71°8% para los
que, por el contrario, han cursado LOGSE.

Al analizar el rendimiento académico de los alumnos al final del ciclo de estu-
dios se constata que las tasas de éxito/fracaso en la ensefianza universitaria han
variado sensiblemente durante los tltimos afios. Segin los datos obtenidos en
este estudio podemos apuntar que la tasa de éxito al final de los estudios ha
disminuido sensiblemente (mds de 10 puntos) y consecuentemente incrementa-
do los indices de retraso. El abandono se mantiene practicamente en las mismas
cifras. En este hecho no ha influido el nuevo bachillerato ya que las cifras para
los alumnos de COU y LOGSE son muy similares. En la Tabla 9, la Tabla 10 y la
Tabla 11 se incluyen los resultados obtenidos para diferentes cohortes en las
universidades de Oviedo, Pais Vasco y Zaragoza en cuanto a la finalizacién de
los estudios. En el caso de la Universidad de Oviedo se refieren a la finalizacién
en el plazo indicado en el plan de estudios correspondiente (éxito) o en afios
posteriores (éxito con retraso). En el caso de las universidades de Pais Vasco y
Zaragoza se muestran los resultados en estudios de ciclo corto y de ciclo corto y
ciclo largo, respectivamente, sin tener en cuenta si se ha terminado en le plazo
establecido en el plan de estudios o con retraso; en ambos casos se han tenido en
cuenta todos los alumnos de las correspondientes cohortes que han finalizado
sus estudios en el curso 1999-2000.

Esta conclusion es también aplicable a las diferentes cohortes objeto de estudio.
El analisis metaanalitico constata una gran similitud en los rendimientos en
cada una de las cohortes asi como en los indicadores integrados de diferencias.
A modo de ejemplo se presenta la Tabla 12 y el Gréfico 1 correspondiente para
la muestra de la Universidad del Pais Vasco en el indicador de ‘Progreso curri-
cular en 1¢. Puede apreciarse con claridad cémo el coeficiente ‘SMD’ (Diferen-
cia de medias estandarizada) es muy cercano a cero en cada una de la cohortes
con la excepcién de la cohorte de 1999. Segtin la escala de valoracién de Cohen
(1988, pp. 24-27) estos niveles de diferencias pueden considerarse insignifican-
tes. Sin embargo, es llamativa la diferencia a favor de los alumnos LOGSE en la
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TABLA 9
PORCENTAJES DE EXITO Y EXITO CON RETRASO. UNIVERSIDAD DE OVIEDO
COHORTE 94 Comenzaron Exito Exito con retraso Total
N % N % N %

Ciclo corto 1162 351 30,21 473 40,71 824 70,91
Ciclo largo. 2246 328 14,60 394 17,54 722 32,14
COHORTE 95
Ciclo corto 1943 519 26,71 674 34,69 1193 61, 40
Ciclo largo 2642 319 12,07 182 6,89 501 18,96

TABLA 10

EXITO FINAL EN ESTUDIOS DE CICLO CORTO SEGUN TIPO DE BACHILLER.
UNIVERSIDAD DEL PAIS VASCO

Tipo Estudios Secundaria
Afio nuevo LOGSE COu Total
ingreso N % N % N %
1995 54 52,9 1154 54,6 1208 54,6
Diplomaturas 1996 139 45,6 922 47,7 1061 47,4
1997 135 40,7 816 44,7 951 44,0
Ingenieria 1995 7 14,9 137 10,1 144 10,3
Técnica 1996 12 11,7 142 12,6 154 12,5
TABLA 11

EXITO FINAL POR COHORTES Y TIPO DE BACHILLER. UNIV. DE ZARAGOZA

Tipo Estudios Secundaria
Afio nuevo LOGSE COu Total
ingreso N % N % N %
1994 71 45,2 1272 47,7 1343 47,59
. 1995 77 35,2 806 32,8 883 33,03
Ciclo corto
1996 75 30,4 755 35,8 830 35,20
1997 57 21,2 357 19,2 414 19,49
1994 31 36,0 1238 40,7 1269 40,54
. 1995 20 11,6 583 20,2 603 19,72
Ciclo largo
1996 9 3,9 167 59 176 5,77
1997 0 0,0 42 1,7 42 1,5
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TABLA 12
ANALISIS METAANALITICO DE DIFERENCIAS EN PROGRESO CURRICULAR 1°

Progreso curricular 1°

Study | SMD [ 95% Conf. Interval] % Weight
_________________ +__________________________________________________

1995 | =.029335 -.128418 .069747 8.72121

1996 | 0 -.069317 .069317 17.8192

1997 | .029531 -.033111 .092174 21.8186

1998 | -.088235 -.152003 -.024468 21.0558

1999 | .257143 .204234 .310052 30.5852
_________________ o

I-V pooled SMD | .063954 034693 093215

Heterogeneity chi-squared =
Test of SMD=0 : z= 4.28 p = 0.000

) GRAFICO 1
ANALISIS METAANALITICO DE DIFERENCIAS EN PROGRESO CURRICULAR 1°
Progreso curricular 1° Standardised Mean diff.

1995 -0.03 (-0.13,0.07) 8.7
1996 0.00 (-0.07,0.07) 17.8
1997 0.03 (-0.03,0.09) 21.8
1998 -0.09 (-0.15,-0.02) 21.1
1999 . 0.26 (0.20,0.31) 30.6
Overall (95%Cl) <> 0.06 (0.03,0.09)

I | | | I

.2 4 )
Standardised Mean diff.
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cohorte de 1999 que se aprecia tanto en la Tabla 12 como en el Gréfico 1. Ahora
bien, en la Universidad del Pais Vasco, la cohorte de nuevo ingreso de 1999
correspondiente a ‘alumnos procedentes del COU’ era muy reducida y proba-
blemente integrada por alumnos que acumulaban un importante retraso en su
progreso académico. Esa diferencia, por lo tanto, es achacable al caracter ‘resi-
dual’ de estos alumnos mas que al propio modelo de ensefianzas medias cursa-
do. En conjunto, el indice promedio ponderado de las diferencias para el con-
junto de cohortes (I-V pooled SMD) se acerca a 0 corroborando las casi nulas
diferencias en rendimiento en los estudios universitarios para alumnos proce-
dentes de LOGSE y de COU. En definitiva, los indicadores metaanaliticos apo-
yan con claridad las conclusiones alcanzadas a partir de los analisis bivariados
y multivariados.

La conclusién global que se desprende del estudio es la confirmacién de la hipéte-
sis planteada: no se detectan diferencias significativas en el rendimiento académico de
los alumnos universitarios en funcién del tipo de ensefianza secundaria cursada (COU/
LOGSE). En otros términos, no se puede afirmar que el alumnado LOGSE, en términos
de globalidad del sistema, obtenga en la ensefianza superior resultados académicos
distintos al alumnado procedente del COU. Esta observacion se reafirma tanto en los
diversos indicadores de rendimiento analizados —que se formulan en los objetivos
del trabajo— como en los informes relativos a las distintas Universidades participan-
tes en el estudio.

3.2. Valoracion e Interpretacion de las Conclusiones

Ciertamente los datos avalan la afirmacién de la hipétesis establecida. No obstante,
queremos efectuar una llamada de prudencia a fin de que no se extrapolen conclusio-
nes precipitadas o descontextualizadas. De todos es conocido que la Reforma implan-
tada por la LOGSE ha despertado un serio debate en nuestra sociedad, debate que
sigue vivo y que, de forma recurrente, salta a las paginas de la actualidad debido a su
carga politica. Nosotros hemos insistido que, con este trabajo, tratamos de buscar
datos validos y fiables como tinico modo de apoyar los argumentos que vayan mas
alla de las simples opiniones o posturas personales a favor o en contra. No pretende-
mos entrar en la polémica pero tampoco deseariamos que se utilizara este informe de
forma partidista.

Es cierto que todos los datos e informes convergen en la misma direccién: el tipo
de bachillerato cursado en la ensefianza secundaria no parece ser un factor determi-
nante del rendimiento académico de los alumnos en la ensefianza universitaria.
Caso que tenga alguna influencia, parece claro que es muy pequeiia, sin duda es
mucho menor que la que tienen otros factores como son el tipo de estudios que cursa
el alumno, la nota con que accede a la ensefianza universitaria 6 el orden de preferen-
cia en la eleccion de la carrera. Entendemos que la observacion reiterada de los
mismos resultados en las diversas cohortes evaluadas y todas las universidades que
han participado en este estudio constituye el argumento mas importante que pode-
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mos emplear para avalar nuestra conclusién. Ahora bien, ello no debe llevarnos a
ocultar algunas de las dificultades y limitaciones que hemos encontrado en nuestro
trabajo y que deberian ser el objeto de otros estudios. Entre ellas queremos destacar
dos que consideramos muy importante tener en cuenta a la hora de valorar e interpre-
tar los resultados.

De un parte, reiteradamente hemos hecho constar que, al trabajar con cohortes no
equilibradas debido al proceso de implantacién-sustituciéon del COU por el Bachillera-
to LOGSE, los datos obtenidos procedian de muestras con tamafio y caracteristicas
diferentes. Cabria decir que de alguna forma nos hemos adelantado a la hora de
planificar este estudio ya hasta la cohorte del afio 99 el tamafio de las poblaciones
procedentes de COU y LOGSE es bastante diferente. El desequilibrio entre las mues-
tras ha impedido realizar estimaciones del rendimiento final centrados sobre titulacio-
nes concretas dado que las cohortes (94, 95 y 96) que permitian este tipo de estudios
desde el punto de vista temporal son las mas afectadas por este problema.

De otra, a causa de los sistemas de registro disponibles para recabar datos sobre los
alumnos, hemos utilizado indicadores de rendimiento muy globales (porcentajes de
créditos superados sobre matriculados, promedios de calificaciones, etc.), que son
adecuados para establecer diferencias a nivel de globalidad del sistema pero que
presentan limitaciones para evaluar los efectos de la variable criterio (COU/LOGSE)
en situaciones concretas. Por ello, aunque en principio no hemos detectado diferencias
en el rendimiento académico de los alumnos segtin el tipo de bachillerato cursado,
habra que profundizar con andlisis mas cualitativos sobre otros factores que vayan
mas alla de las variables estructurales que hemos considerado en este estudio para
evaluar si la implantacién de esta ley ha tenido algtin tipo de consecuencia en la
educacién superior.

Por estas razones entendemos que, aunque desde una perspectiva global nosotros
no hemos encontrados diferencias relevantes en este tipo de rendimiento académico
entre los alumnos universitarios procedentes de COU y LOGSE, parece necesario
realizar analisis mucho mas desagregados por asignaturas concretas de titulaciones
concretas para comprobar si la formacién recibida en la opcién cursada por el alumno
en el bachillerato LOGSE influye sobre su rendimiento en la universidad. Posiblemen-
te a ese nivel se puedan aislar diferencias que tengan mas relacién con los procesos de
enseflanza-aprendizaje que con los resultados académicos. Por ello consideramos que
el problema sigue abierto y debe ser objeto de otros trabajos.

Finalmente queremos afiadir que, en este informe, no se afirma que no existan
diferencias entre la formacién que reciben los alumnos procedentes del COU y del
bachillerato LOGSE. Lo 16gico es que existan ya que ambos bachilleratos tienen dise-
fios curriculares distintos y pruebas evaluativas diferentes. Lo que afirmamos es que
no existen diferencias en las estimaciones/ calificaciones del rendimiento de los alum-
nos que proceden de ambas modalidades de ensefianza secundaria por lo que, a escala
global, no se puede utilizar esta variable como factor explicativo de los problemas de
la ensefianza superior, y menos atin del descenso actual de las tasas de éxito.

Aunque la tendencia légica es buscar explicaciones del éxito o fracaso de los
alumnos en su formacién durante la etapa anterior, no es correcto atribuir los proble-
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mas de la ensefianza superior actual a la educacién secundaria sin analizar las dificul-
tades y problemas que genera la propia organizacién académica universitaria. Aun-
que ya hemos dicho que consideramos necesario realizar estudios complementarios,
nuestro estudio aporta argumentos suficientes para justificar que la implantacién de la
LOGSE no puede utilizarse como un factor explicativo de los problemas relativos al
rendimiento académico que tiene actualmente la ensefianza universitaria.

De ahi nuestra llamada a la prudencia. La transicién de la ensefianza secundaria a
la superior es un fendmeno complejo en el que inciden multiples factores de caracter
personal y familiar que generalmente no pueden ser considerados en un estudio ex
post facto. Procede, por tanto, continuar profundizando sobre el tema e iniciar un
proceso de btsqueda con el fin de consensuar criterios e indicadores mas cualitativos
que nos permitan contrastar los cambios metodolégicos entre un sistema saliente y
otro entrante y, sobre todo, disponer de tiempo en el que los efectos de ambos bachi-
lleratos puedan ser comparados.
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RESUMEN

Se discuten las posibilidades y limitaciones de las funcionalidades sumativa y formativa en
el uso de las encuestas de opinion del alumnado sobre la calidad docente de su profesorado. Se
relacionan esas funcionalidades con el cardcter unidimensional o multidimensional de tales
encuestas. La revision de los estudios estructurales realizados por diversos autores muestra una
gran concordancia entre las dimensiones en ese contexto. Se discuten las ventajas y limitacio-
nes de técnicas estadisticas paramétricas y no paramétricas (LISREL vs. SSA) para analizar la
estructura o dimensionalidad del constructo de competencia docente. Estas técnicas son aplica-
das al andlisis de datos de dos amplias muestras de dos universidades, con dos instrumentos
distintos. Los resultados encontrados mediante LISREL concuerdan con estudios previos simi-
lares. Los resultados encontrados mediante SSA aportan evidencia para una reconceptualiza-
cion no lineal del constructo de competencia docente que integra adecuadamente las tradiciona-
les conceptualizaciones unidimensionales y multidimensionales.
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ABSTRACT

The possibilities and limitations of the sumative and formative functionalities in the use of
the students ratings are discussed. These functionalities are closely related to the unidimensio-
nal or multidimensional character of such surveys. A revision of the dimensions proposed by
diverse authors were made and a great agreement found. The contributions and limitations of
parametric and nonparametric statistical techniques (LISREL versus SSA) are discussed in
order to analyze the structure and dimensionality of the construct of educational competence.
These techniques were applied to ample samples of two universities answering to two different
instruments. Results found by means of LISREL are consistent with previous similar studies.
Results found by means of SSA bring out evidence for a nonlinear reconceptualization of the
construct educational competence that suitably integrates the traditional unidimensional and
multidimensional conceptualizations.

Key words: Higher Education, student’s ratings of teaching, dimensionality, lisrel, sma-
llest space analysis.

. INTRODUCCION

Las encuestas de opinién del alumnado sobre la docencia del profesorado univer-
sitario son de uso general en la mayoria de las universidades del pais. Los momentos
iniciales de esta préctica en los afios ochenta correspondian al movimiento general por
la renovacién y democratizaciéon de la universidad espafiola acompafiado de una
fuerte presién del movimiento estudiantil. Estos movimientos llegaron a conseguir en
la mayoria de los casos que los Estatutos, reglamentos o normas recogieran explicita-
mente la obligatoriedad de realizar este tipo de consulta (Mateo, 1987; Tejedor, 1993).
De esta manera, a comienzos de los noventa la gran mayoria de las universidades
tenian formalizadas encuestas de opinién de los alumnos sobre sus profesores. Debe
constatarse, sin embargo, una gran diversidad en el compromiso e implicacién de la
comunidad universitaria con esta evaluacion. Esta diversidad se reflejé en los meca-
nismos adoptados para la evaluacién —desde la opcionalidad abierta a la voluntarie-
dad del profesorado, pasando por la pseudo-obligatoriedad sin preocupacion real por
garantizar la cobertura general de la encuesta, hasta la obligatoriedad establecida en
estatutos y asegurada por los procedimientos de aplicacion—.

No obstante, paralelamente a la generalizacién de estas practicas, se produce un
progresivo desinterés, en ciertos casos desengafio, por parte de los colectivos estu-
diantiles. Ello podria estar asociado a varios factores entre los que cabe destacar los
siguientes.

En primer lugar, la ambivalencia institucional con respecto al valor y la utilidad
evaluativa desde el punto de vista de los alumnos (como consecuencia, por un lado,
de la actitud favorable a la evaluacion para la mejora y, por otro lado de la dificultad
y/o resistencia para implantar los mecanismos consiguientes de informacién, toma de
decisiones y promocién de la mejora docente). En segundo lugar, en parte por el factor
anterior y en parte por la dilacién del mecanismo de informacién y toma de decisio-

RIE, vol. 20-2 (2002)



Andlisis dimensional de las opiniones de los alumnos universitarios sobre sus profesores 387

nes, surge cierta dificultad de visualizar el impacto de estas practicas evaluativas
sobre la calidad docente, tanto para el profesorado como para el alumnado, que
repercute en la desmotivacion de ambos colectivos hacia la realizacién de la encuesta.
Finalmente, cabe citar la deriva de los proyectos de cambio hacia proyectos de gestién
de la universidad existente tras la LRU, correlativa con el desgaste del profesorado y
la desmovilizaciéon del alumnado, y la disminucién del compromiso con el cambio por
parte de estudiantes e institucion.

En cualquier caso, para discutir apropiadamente la dimensién y trascendencia de
este mecanismo de evaluacién, es necesario sefialar que la opinién del alumno es,
necesariamente, una visién parcial e incompleta del constructo de ‘competencia do-
cente’. Por su propia posicién en el proceso de ensefianza-aprendizaje, los estudiantes
no seran una fuente valida y fiable de informacién sobre aquellos aspectos de la
enseflanza que no pueden observar sistematicamente o sobre aquellos aspectos donde
el conflicto de intereses o motivaciones pueda sesgar claramente sus percepciones y
valoraciones. Por lo tanto, el uso de las mencionadas encuestas debe ser necesariamen-
te integrado en una vision mas amplia de la evaluacién del profesorado que contem-
ple otros criterios, fuentes e instrumentos (De Miguel, 1998; De Miguel et al., 1991).

Asimismo, por sus implicaciones metodolégicas, debe tenerse en cuenta que la
estabilizacién de estos procesos se ha asociado progresivamente a su uso sumativo en
detrimento de la funcionalidad eminentemente formativa para la que originalmente se
disefiaron los instrumentos y procedimientos de aplicacién de las encuestas y de
informacioén a las partes interesadas (6rganos de gobierno, profesorado, estudiantes).
De esta manera, queda pendiente el analisis de la adecuacién de instrumentos y
procedimientos a las nuevas funcionalidades sumativas de estas encuestas.

La Ley Organica de Universidades (BOE 24/12/01) profundiza en la orientaciéon
sumativa de la evaluacién del profesorado al establecer procedimientos evaluativos
para el acceso a las nuevas figuras contractuales de profesorado y, sobre todo, estable-
ce la posibilidad de otorgar complementos salariales en funcién de la calidad o pro-
ductividad.

Paralelamente a esta consolidacién de la vertiente sumativa en la evaluacion del
profesorado, numerosas universidades han puesto en marcha importantes proyectos
de formacioén inicial y continua para la capacitacién docente de su personal. Por lo
tanto, se consolida también la necesidad de desarrollar el uso formativo de las estrate-
gias evaluativas desde una orientacién de desarrollo profesional del profesorado uni-
versitario.

En esta situacion, es previsible que las encuestas de opinién del alumnado sobre la
calidad docente de su profesorado tengan un papel creciente en los procesos de
formacion, seleccién, promocién e incentivacion salarial. Son evidentes las amenazas y
oportunidades que ello puede representar. El correcto uso de dichas encuestas requie-
re prestar especial cuidado tanto a los aspectos sustantivos de la evaluacién del perso-
nal como a la calidad de los instrumentos utilizados y a los procedimientos de explo-
tacion de los resultados e informacion.

Otra cuestion a tener en cuenta es el cardcter unidimensional o multidimensional
de los cuestionarios utilizados en estas encuestas o del constructo mismo de ‘calidad
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docente desde la perspectiva del alumno’. Esta cuestion tiene implicaciones directas
para las funcionalidades sumativa y formativa de la evaluacién, pues plantea el dile-
ma de tener que elegir entre una puntuacién general tinica de ‘competencia docente’ o
varias puntuaciones de las distintas dimensiones.

La funcionalidad formativa de la evaluacién sugiere la conveniencia de un enfoque
multidimensional para evaluar cada uno de los distintos aspectos de la actuacién
docente con la precisién necesaria para definir pautas de intervencién ajustadas a las
necesidades individuales. En este contexto, una tinica medida general de la actuacién
careceria de utilidad ya que no harifa explicito el ‘perfil de calidad’ y, por lo tanto, los
aspectos de la actuacién docente merecedores de mejora.

Por el contrario, el enfoque unidimensional parece tener ventajas frente al multidi-
mensional para la funcionalidad sumativa de la evaluacién. Autores como Abrami y
Apollonia (1990) defienden con claridad el uso de una tinica medida general bien sea
a partir de items de valoracién general o a partir de un cuidadoso y selectivo prome-
dio ponderado de items/dimensiones sobre conductas/competencias especificas. En
un trabajo posterior son aiin més restrictivos recomendando que para objetivos suma-
tivos se utilicen tinicamente items de valoracién general de la efectividad del profesor
(Apollonia y Abrami, 1997). Desde la validez de contenido, determinadas dimensio-
nes de la actuacion docente efectiva se verian afectadas por variables ajenas a la
responsabilidad del profesor. Como ejemplo puede aportarse las limitaciones en la
dimensién de ‘interaccion con los alumnos’ en clases grandes. También se puede hacer
referencia aqui a la escasa relacion de las opiniones de los alumnos sobre determina-
das dimensiones de la actuacién docente con los resultados académicos (usados como
medida del aprendizaje efectivo del alumno), en contraposicién a las correlaciones
importantes de los items de valoracion general con el citado aprendizaje (Cohen,
1981). Por tltimo, el uso de criterios multidimensionales es més complejo y arriesgado
para gestores inexpertos en ensefianza y evaluacién, pues éstos pueden ponderar e
integrar estos criterios de forma inadecuada y establecer juicios comparativos descon-
textualizados.

Obviando estas cuestiones, el debate sobre el cardcter unidimensional o multidi-
mensional de estos cuestionarios ha estado muy ligado, quizas inapropiadamente, a
los resultados empiricos obtenidos mediante analisis factorial exploratorio y, mas
recientemente, confirmatorio. Sin embargo, son bien conocidas las limitaciones de
estas y otras técnicas para generar teoria o identificar aspectos sustantivos de un
constructo (Elejabarrieta y Perera, 1989). Asimismo, el cardcter ‘confirmatorio’ de estos
analisis empiricos se ha demostrado dudoso dada la gran flexibilidad que aporta
permitiendo e incluso empujando a una estrategia analitica de aproximaciones sucesi-
vas al modelo a contrastar finalmente. La propia técnica estadistica (o la necesaria
especificacion de los parametros del modelo) limita las soluciones posibles y es muy
restrictiva en sus condiciones de aplicacién. Finalmente, los coeficientes de ajuste
manejados o las pruebas de contraste de hipdtesis son muy vulnerables a multiples
factores (Apodaca y Paez, 1992). En sintesis, ninguna técnica de analisis empirico
puede sustituir la necesaria elaboracién tedrica previa del constructo de actuacién
docente.
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En este ambito, las técnicas no-paramétricas de escalamiento multidimensional han
sido escasamente utilizadas. La ausencia de condiciones previas con respecto a las
distribuciones de las variables, su flexibilidad a la hora de representar estructuras
latentes lineales (dimensionales) y no lineales (como el orden circular) y su uso combi-
nado con la Teoria de las Facetas (Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Dancer, 1990;
Guttman & Greenbaum, 1998; Levy, 1994) para formalizar sistematicamente las hipote-
sis induce a pensar que estas técnicas pueden aportar claridad conceptual y viabilidad
operativa en el uso de estos cuestionarios para fines tanto sumativos como formativos.

El presente trabajo centra sus esfuerzos precisamente en esta cuestion. Se trata de
comparar las soluciones que ofrece el analisis factorial confirmatorio lineal (modelo de
medida) con el andlisis estructural no-paramétrico. Esta comparativa puede aportar
elementos nuevos y significativos al debate sobre el caracter dimensional de estos
cuestionarios y, por lo tanto, a la especificacién de procedimientos para un uso mas
adecuado de sus resultados.

En el &mbito internacional existen numerosos trabajos sobre este tema tanto desde
técnicas paramétricas como no-paramétricas aunque las primeras son francamente
dominantes. Sin embargo, son muy escasos los realizados en el &mbito de las univer-
sidades espafiolas y casi en su totalidad utilizan el anélisis factorial exploratorio y
confirmatorio. Cabe destacar los estudios de F.J. Tejedor (1993) y de este autor y
colaboradores (1987, 1988) como los de mayor impacto en este ambito. Son destacables
también otros trabajos en colaboraciéon con autores anglosajones como los de Tourén
(1989). Asimismo, trabajos maés recientes, como los de Garcia Ramos (1997), introdu-
cen el andlisis factorial confirmatorio actualizando en lo metodolégico estas investiga-
ciones. El trabajo de Villa y Morales (1993) resulta también una buena revision de
diversas estructuras dimensionales en una serie de instrumentos manejados en la
evaluacién del profesorado.

En primer lugar se presentara con brevedad una revision de las dimensiones que
suelen aparecer en estos instrumentos. Podra observarse una cierta estabilidad de los
resultados (que puede deberse, en parte, a la similitud del contenido de los cuestiona-
rios mas difundidos) asi como una cierta dependencia de los mismos hacia la técnica
estadistica empleada o hacia los parametros especificados. A continuacién, se presen-
tard un analisis de las caracteristicas, posibilidades y limitaciones de las técnicas
estadisticas paramétricas y no-paramétricas utilizadas. Finalmente, se presentan y
comentan los resultados encontrados con ambas técnicas aplicadas a dos cuestionarios
de 2 universidades diferentes.

2. DIMENSIONALIDAD DE LOS INSTRUMENTOS

Una visién esquematica de esta cuestion podria establecer como polos opuestos la
visién unidimensional frente a la multidimensional. El hecho de que ambas posturas
puedan aportar resultados empiricos que las avalen complica el debate. Las razones
para este hecho pueden ser de diverso tipo. Desde la propia técnica estadistica utiliza-
da, pasando por el contenido concreto de cada cuestionario, para finalizar en la mayor
o menor longitud de los instrumentos.
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Una rapida revision de algunos de los cuestionarios aplicados en las universidades
espafiolas hace evidente una gran similitud entre ellos. Su longitud tiende a estable-
cerse por debajo de los 20 items y el contenido de los mismos es equivalente si no
idéntico en su gran mayoria. Las razones pueden ser varias pero el factor clave es que
se nutren de fuentes comunes entre las que cabe destacar los estudios pioneros de
Aparicio, Tejedor y SanMartin (1982) continuados por Tejedor (op. cts.) y la posterior
colaboracién e intercambio de experiencias entre las unidades de evaluacion.

La similitud entre los instrumentos permite esperar una gran semejanza en su
estructura dimensional. Uno de los objetivos colaterales del presente trabajo es verifi-
car esa semejanza estructural comparando los cuestionarios aplicados en dos universi-
dades del Estado.

Las revisiones y estudios del &mbito anglosajén aportan resultados contradictorios.
Por un lado, tenemos los trabajos que abogan con claridad por un enfoque multidi-
mensional. Destacan entre estos trabajos por su amplitud y continuidad en el tiempo
los trabajos de Marsh (Marsh y Hocevar, 1984; Marsh, 1988; Marsh y Hocevar, 1991;
Marsh y Dunkin, 1992; Marsh y Roche, 1997, entre otros). Defiende el amplio acuerdo
entre numerosos investigadores en el cardcter complejo y multidimensional de la
actividad docente y defiende especialmente que las evaluaciones de tipo formativo-
diagnéstico debieran reflejar esta multidimensionalidad. Su propuesta dimensional
basada en los trabajos arriba referidos arroja una estructura de 9 factores principales
que pueden integrarse en cuatro factores de segundo orden.

TABLA 1
ESTRUCTURA DIMENSIONAL DEL ‘STUDENT’S EVALUATION
OF EDUCATIONAL QUALITY’ (SEEQ) DE H. W. MARSH

Factores de 1er. orden Factores de 2° orden

Aprendizaje

Entusiasmo del profesor
Organizacion/Claridad

I. Presentaciéon

Programa
Interaccién con el grupo

II. R t
Interaccién individual appor
Exadmenes/Calificaciones III. Materiales del curso
Trabajo extraclases/ Lecturas 1/ v
Carga de trabajo / Dificultad IV. Carga de trabajo

Esta estructura, en su versién de 9 factores o de cuatro factores de segundo orden,
constituye una referencia ineludible en la construccién y uso de estos instrumentos.
Sin embargo, podria criticarse a estos trabajos su excesiva dependencia de la técnica
estadistica en detrimento del anélisis 16gico y conceptual. En definitiva, seria cuestio-
nable el uso del analisis factorial como evidencia fundamental para apoyar la validez
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de constructo de estos cuestionarios. Esta validez de constructo debiera apoyarse mas
en la teoria y contar con investigacién empirica adicional al analisis factorial.

Otros trabajos, entre los que cabe destacar a Feldman (1989, 1996) aportan un
enfoque menos empirico y mas conceptual, identificando de esta manera 20 dimensio-
nes basicas que podrian agruparse —también mediante analisis 16gico— en tres gran-
des dimensiones: presentacién, regulacion, facilitacion.

En estos y otros trabajos puede observarse un alto nivel de covariacién entre el
conjunto de items y entre los factores de primer orden extraidos. En determinada
medida se aprecia con claridad la posibilidad de plantear un factor general. En mu-
chos casos, como planteamiento alternativo se establecen estructuras multifactoriales
de segundo orden que bien pudieran integrarse en un tnico factor general. De esta
manera, la alternativa metodolégica de considerar como unidimensionales estos cues-
tionarios puede tener un apoyo empirico ademas del conceptual o 16gico.

Los autores que quizas con mayor claridad han sefialado la fuerte unidimensio-
nalidad de estos cuestionarios han sido Abrami y Apollonia (Abrami, 1989; Abra-
mi y Apollonia, 1990; Apollonia y Abrami, 1997; Abrami y Apollonia, 1999). Por
un lado han distinguido con claridad los usos formativos y sumativos de la eva-
luacién a la hora de contemplar diferentes dimensiones o una tnica valoracién
general. Por otro lado, sefialan que aunque la docencia es multidimensional, los
items que componen estos cuestionarios estan saturados por un factor global bas-
tante potente. Desde la vertiente mas empirica estos autores reanalizan estudios
factoriales realizados por otros autores empleando diversos instrumentos. De los
siete cuestionarios analizados, en seis de ellos encuentran —mediante anélisis de
componentes principales y sin rotacién— un primer factor general que explica mas
del 30% de la varianza siendo el resto de los factores, en la mayoria de los casos
comparativamente residuales. El uso de una rotacion posterior podria dar lugar a
diversos factores de potencia explicativa mas equilibrada pero atin siendo solucio-
nes matematicamente equivalentes cabe plantear si la solucién rotada no constitu-
ye un ‘artefacto’ de la técnica estadistica mas que algo sustantivo del propio
constructo. Asi, niegan que los resultados empiricos apoyen la multidimensionali-
dad de estos instrumentos, mas bien son evidencia de la existencia de un compo-
nente o dimensién general.

Cabe sefialar aqui la similitud de este debate con el producido en torno a las teorias
de la inteligencia a mediados del siglo pasado. El uso de diferentes métodos de
extraccion, del tipo o ausencia de rotacién, del conjunto de pardmetros especificados
en el modelo, dan lugar a diferentes soluciones con los mismos datos. De alguna
manera, se evidencian las limitaciones de las técnicas estadisticas como elemento
principal en la construccion de teoria. El uso del anélisis factorial confirmatorio tam-
poco ha contribuido a la resolucién de este problema.

Finalmente, cabe plantearse un postura practica y operativa. Conceptualizar el
constructo como unidimensional y, a la vez, con dimensiones especificas de menor
peso. Esta postura esta implicita en los trabajos tanto de Marsh (op. cts.) como de
Abrami y Apollonia (op. cts.), y es defendida explicitamente por McKeachie (1997). El
uso para fines sumativos o formativos de estos cuestionarios daria lugar a diferentes
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TABLA 2
ESTRUCTURA DIMENSIONAL (APODACA Y RODRIGUEZ, 1999):
ITEMS REPRESENTATIVOS

Dimensién 1: Cumplimiento formal del profesor/a

* Asiste regularmente a clase

¢ Cumple debidamente su horario

¢ En las horas de tutoria esta disponible en su despacho

Dimensién 2: Desarrollo del programa de la asignatura
¢ Comenta el programa de la asignatura al inicio del curso
¢ Considero que desarrollara todo el programa

Dimensién 3: Dominio, organizacion y claridad

* Parece dominar la asignatura que imparte

® Sus clases estan bien preparadas

* Responde con exactitud y precision a las preguntas que se le hacen
e Explica con claridad

¢ Consigue que el alumnado se interese por la asignatura

® Se preocupa de que sus clases sean buenas

* Se preocupa por renovar los contenidos y los métodos de ensefianza

Dimension 4: Interaccion profesor-alumno

¢ Intenta que el alumnado participe en las clases

¢ Fomenta la critica de sus propias ideas

¢ Dialoga con el alumnado sobre la marcha de la clase

¢ Tiene en cuenta la opinién del alumnado a la hora de decidir las cuestiones relaciona-
das con la marcha de la asignatura

Dimensioén 5: Recursos metodoldogicos-diddcticos

¢ Apoya sus explicaciones con esquemas, graficos, medios audiovisuales, etc.

¢ Los materiales utilizados y/o recomendados (apuntes, libros,...) son de gran ayuda

* Los problemas, ejemplos o précticas que plantea estan bien pensados en el contexto
de la asignatura

Dimensién 6: Exdmenes y calificaciones

* Sus exdmenes se ajustan a los contenidos impartidos

¢ Las calificaciones obtenidas por alumnado se ajustan a sus conocimientos

* Se muestra dispuesto a comentar y razonar la nota obtenida por los/as alumnos/as
que reclaman revisién de examen

Dimensién 7: Valoracion global

* Teniendo en cuenta las limitaciones, pienso que el/la profesor/a que imparte esta
asignatura es un buen/a profesor/a

¢ Me siento satisfecho/a asistiendo a sus clases

¢ He aprendido mucho cursando esta asignatura
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procedimientos de explotacion con el objetivo de obtener una tnica puntuacién gene-
ral o diversas puntuaciones mas especificas.

En un estudio previo (Apodaca, 1995), mediante analisis factorial confirmatorio
(LISREL), se intent6 contrastar el mayor o menor ajuste a los datos de las soluciones
unidimensionales y multidimensionales. La solucién unidimensional presentaba indi-
ces de ajuste considerablemente menores. Sin embargo, este hecho esta fuertemente
asociado a su simplicidad ya que con esta técnica las soluciones mas parsimoniosas
son las menos ajustadas, siendo evidente la existencia de estructuras de covariacién
independientes para subconjuntos de items. La solucién multidimensional presentaba
indices de ajuste muy aceptables y ventajas operativas evidentes en la elaboracién de
informes de resultados y en su uso formativo.

En un trabajo posterior (Apodaca y Rodriguez, 1999) se replicé este mismo estudio
encontrando resultados similares a los del estudio anterior y a los reflejados en las
revisiones internacionales y nacionales. A continuacién se presenta la estructura di-
mensional que podriamos calificar de ‘tipo’ con la especificacién de algunos de los
items mas caracteristicos de dichas dimensiones.

Es necesario sefialar que la primera dimensién —cumplimiento formal— no debie-
ra considerarse propiamente como inherente a la calidad o competencia docente del
profesor. Se trata de un conjunto de items que tratan de verificar los requisitos pura-
mente formales y administrativos como son la asistencia a clase y el cumplimiento del
horario. Su habitual inclusién en este tipo de cuestionarios obedece mas bien a la
ausencia de mecanismos administrativos ad-hoc para realizar esta verificacién. Por lo
tanto, podemos considerar esta dimensién como ajena al propio constructo de compe-
tencia docente del profesor.

En cuanto a la dltima dimensién —valoracién global— se trata de items donde se
recoge una impresién y opinién general sobre el profesor. Por su caracter integra-
dor, la inclusion de estos items en andlisis dimensionales es parcialmente redundan-
te con los aspectos especificos y, por lo tanto, robustecen las soluciones unidimen-
sionales.

Si dejamos al margen estas dos dimensiones, se hace evidente la similitud o al
menos paralelismo entre esta estructura dimensional y la defendida en los estudios
mas reconocidos de ambito internacional. La comparaciéon con la Tabla 1 permite
observar la concordancia entre las dimensiones encontradas y las dimensiones de
Marsh (op. cit.): la segunda y la sexta de las dimensiones encontradas (‘Desarrollo del
programa’ y ‘Examenes y calificaciones’) se solapan, respectivamente, con la cuarta y
la séptima dimensiones de Marsh (‘Programa’ y ‘Examenes/calificaciones’). La di-
mension etiquetada ‘Dominio, organizacion y claridad’ incluye aspectos de las dimen-
siones ‘Organizacién/Claridad’ y ‘Entusiasmo del profesor’ de Marsh. Las dimensio-
nes de ‘Interaccién individual” e ‘Interaccion grupal’ se presentan unidas en nuestros
instrumentos en una tnica dimensién de ‘Interaccién profesor-alumno’. Aunque la
dimensioén etiquetada ‘Recursos metodolégicos-didacticos” pueda corresponderse par-
cialmente con la dimensién ‘Trabajo extraclases/Lecturas’, tanto esta dimensién como
la de “Carga de trabajo/Dificultad’ planteadas por Marsh son de dificil homologabili-
dad en el contexto de ensefianza-aprendizaje de nuestro sistema universitario. Por
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altimo, ningtn item del cuestionario analizado refleja claramente la primera dimen-
sion de Marsh (‘Aprendizaje’).

3. ANALISIS ESTRUCTURAL PARAMETRICO Y NO-PARAMETRICO
3.1. Analisis dimensional paramétrico

En los tltimos diez afios se ha producido un enorme auge en el uso de modelos de
ecuaciones estructurales (Batista y Coenders, 2000) una de cuyas herramientas mas
extendidas es el LISREL. Otras herramientas equivalentes como el EQS y, mas re-
cientemente, el AMOS (como nombre comercial del LISREL una vez que SPSS se
hizo con la licencia) compiten en el mercado ofreciendo algunas variantes. La pro-
gresiva simplificacién en el manejo de estos programas ha permitido un uso cada
vez mas extendido. Dentro de esta técnica estadistica puede distinguirse el modelo
estructural y el modelo de medida. En este estudio trabajaremos tinicamente con el
modelo de medida.

Esta técnica se enmarca plenamente dentro de la familia de las técnicas paramétri-
cas por los supuestos que realiza y por la posibilidad de realizar estimaciones del
ajuste y contrastes de hipétesis de acuerdo a distribuciones de probabilidad conocidas
como el Chi Cuadrado.

El uso de esta técnica, que podemos denominar LISREL para simplificar, presenta
algunas limitaciones importantes que deben considerarse al usarse como andlisis fac-
torial confirmatorio. En general, puede observarse con cierta frecuencia una escasa
atencién a los supuestos bésicos de la técnica y a los limites en la interpretacién de los
resultados.

Entre las asunciones bésicas cabe recordar algunas de ellas. Los modelos han de ser
completos en el sentido de contener una muestra representativa y suficiente del uni-
verso de items del constructo a medir. La inclusion o exclusién de elementos caracte-
risticos puede alterar la estimacién de los parametros del conjunto. La linealidad de
las relaciones entre las variables observadas y de éstas con las latentes es otro de los
supuestos de la técnica aunque puede considerarse una buena aproximacién a la
mayoria de las funciones (Satorra y Stronkhorst, 1984). Finalmente, la normalidad de
las distribuciones es otra de las asunciones.

Sin embargo, para el manejo e interpretacién de los resultados, en especial de la
prueba de hipétesis de ajuste del modelo mediante Chi Cuadrado, son de especial
trascendencia otras propiedades de esta técnica. En resumen, cabe sefialar que un
modelo tendera a ser estadisticamente significativo (no ajustado a los datos) cuan-
to mayor sea el tamafio de la muestra (Maruyama, 1998), cuanto mas restrictivo-
parsimonioso sea el modelo y cuanto mayores sean las covarianzas entre las varia-
bles. En definitiva, con esta técnica se favorecen claramente los estudios que mane-
jen pequeias muestras, postulen modelos complejos y se basen en correlaciones
débiles (Apodaca y Paéz, 1992). Esta situacién aparentemente paraddjica requiere
un uso cuidadoso de la técnica y, en especial, de las pruebas de hipétesis del ajuste
del modelo.
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También deben tenerse en cuenta otras cuestiones de tipo mas metodoldgico que
estadistico. Por un lado, es preciso recordar que esta técnica, como cualquier prueba
de hipétesis, no permite confirmar un modelo determinado sino tnicamente dejar de
rechazarlo, es decir, su compatibilidad con los datos y su pertenencia a la familia de
modelos alternativos igualmente compatibles con los datos. La conocida falacia ‘nomi-
nalista’ es otra cuestién que conviene recordar. Es decir, conseguir poner nombre a un
factor o variable latente no significa que tenga un caracter real o sustantivo. La técnica
puede garantizar que un conglomerado de items covarian pero no que dicha covaria-
cién sea efecto de un factor o variable latente con existencia real.

Ahora bien, para el trabajo que aqui nos ocupa existen dos aspectos relativos a esta
técnica estadistica que son a la vez su fortaleza y su debilidad /limitacion. Se trata por
un lado de la manipulabilidad del ajuste del modelo de medida planteado y, por otro
lado, de la estructura jerarquica impuesta a dicho modelo.

Respecto a la manipulabilidad del modelo, es preciso sefialar primeramente y con
contundencia que la técnica LISREL es s6lo virtualmente confirmatoria. La practica
real la asocia con claridad a una técnica exploratoria. Esta técnica plantea infinidad de
posibilidades en la definicién de los parametros del modelo y la teoria dificilmente
puede establecer con claridad una parte importante de estas definiciones; bien sea por
el escaso desarrollo de la teoria, bien por la irrelevancia o marginalidad de determina-
dos aspectos. De esta manera, en la practica real, los modelos no se contrastan una sola
vez sino que van modificAndose en sucesivas pruebas. En estas ‘modificaciones’ de los
pardmetros juegan un papel fundamental los coeficientes de ajuste logrados. En defi-
nitiva, se va alterando el modelo, a veces en lo sustantivo, en funcién del ajuste
logrado (Batista y Coenders, 2000). De alguna manera son los datos los que constru-
yen el modelo aunque la teoria haya jugado un papel importante en la definicién del
modelo inicial. El grado en el cual se es respetuoso con la teoria en las sucesivas
modificaciones del modelo queda en manos de la profesionalidad del investigador.
Todo ello nos sittia con claridad en una estrategia mas bien exploratoria en lugar de
confirmatoria. El caracter confirmatorio no lo dara tanto la propia técnica como la
metodologia usada, por ejemplo acudir a estrategias tales como la particién de la
muestra empleado, la verificacién del modelo con otras muestras-situaciones-investi-
gadores, etc. (Maruyama, 1998).

El aspecto que mayor flexibilidad-manipulabilidad presta a la técnica es la defini-
cién de los parametros de los errores de las variables observables (items). Estos errores
normalmente pueden definirse como independientes entre si. Sin embargo, cabe plan-
tearse fuentes de error o sesgo que afectan a mas de un item produciendo correlacién
entre los errores. Asimismo, cabe plantearse la presencia de factores o variables laten-
tes que afectan a determinados items pero que no forman parte de lo sustantivo del
constructo. En definitiva, puede ser razonable o justificado el postular determinar
estructuras de covariacién entre los errores (Byrne, 1998).

Sin embargo, definiendo los errores como intercorrelacionados en funcién de los
indices de ajuste en modelos previos, el modelo se ajustard progresivamente y la
varianza no explicada por los factores o variables latentes quedara recogida en dichas
intercorrelaciones dandose la paradoja de que el modelo podria llegar a ajustarse mas
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por dichas correlaciones entre los errores que por los factores o variables latentes
postulados.

La segunda cuestion que le presta especial interés a la técnica a la vez que la limita
considerablemente en su cobertura es que solo puede manejar estructuras jerarquicas.
En definitiva, s6lo serfa apropiada para constructos cuya estructura fuera de ‘arbol’.
Asi, al igual que el analisis factorial exploratorio clasico, las variables observables
(items) se agrupan en factores de primer orden y éstos en factores de segundo orden y
asi sucesivamente. Ahora bien, esa conceptualizacién lineal de los constructos es s6lo
una de las posibilidades, ya que se podrian postular estructuras de otro tipo; como
polares, circulares o en anillo, etc.

3.2. Andlisis estructural no-paramétrico

Otras técnicas estadisticas tienen un caracter menos restrictivo y plantean nuevas
posibilidades para la conceptualizacion y uso de estas encuestas. Entre ellas podemos
destacar el ‘Smallest Space Analysis’ (SSA). E1 SSA es una técnica ordinal de escalamien-
to multidimensional desarrollada por Guttman (1968; Lingoes & Guttman, 1967 -
Levy, 1994, ha compilado una seleccién de las principales contribuciones de Guttman
a la metodologia de la investigacion social). Esta técnica representa espacialmente la
matriz de coeficientes de asociaciéon entre las variables, de forma que las distancias
entre los puntos sean una funcién mondtona de esos coeficientes y la matriz de
distancias obtenida tenga la menor dimensionalidad teéricamente justificada (para
una introduccién general al anélisis multidimensional, ver Davison (1983), Dillon &
Goldstein (1984), para una introduccién al SSA, ver Canter, (1985), Borg & Lingoes
(1987) y Shye & Elizur (1994).

Es decir, las variables son representadas como puntos en un espacio multidimen-
sional en el que las distancias entre los puntos son una funcién inversa de sus relacio-
nes empiricas (medidas por cualquier coeficiente de asociacién o de distancia). Cuanto
mayor es la asociacién empirica entre dos variables, mds proximas seran sus ubicacio-
nes en la representacién (Canter; 1985; Davison, 1985; Dillon & Goldstein, 1984; Shye,
1988; comparan SSA con otros métodos de analisis multidimensional, de factores y de
conglomerados).

Siguiendo las propuestas de Guttman, el SSA se utiliza, generalmente, en combina-
cién con la Teoria de las Facetas (ver Borg, 1981; Borg & Groenen, 1997; Borg &
Lingoes, 1987; Borg & Shye, 1995; Canter, 1985; Dancer, 1990; Shye & Elizur, 1994). La
Teorfa de las Facetas es un instrumento l6gico para formalizar sistematicamente los
aspectos empiricos de la teoria, facilitando una vinculacién estrecha entre el marco
tedrico, el disefio de los instrumentos y el analisis de los datos. Esa estrecha relacién
resulta muy fructifera para la investigacion, en tanto obliga al investigador a hacer
explicitos a priori los aspectos y la dimensionalidad del constructo-disminuyendo el
riesgo de interpretar ad-hoc resultados circunstanciales (Borg & Shye, 1995; Dancer,
1990; Guttman & Greenbaum, 1998).

Conceptualmente, el SSA supone la existencia de un universo continuo de conteni-
do, del que las variables estudiadas representan una muestra concreta de items de ese
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universo. Esta muestra se genera, en el marco de la Teoria de las Facetas, aplicando
una frase de definicion —mapping sentence— que especifica los elementos de las face-
tas de contenido que seran estudiadas.

Se espera que las variables teéricamente relacionadas converjan empiricamente
permitiendo la particion del espacio del SSA en regiones disyuntas (en este contexto,
una region es definida como cualquier subconjunto de variables representando un
mismo elemento de alguna faceta de la frase de definicién) y que las relaciones
estructurales se reflejen en la configuracién espacial de esas regiones. Es decir, las
relaciones estructurales esperadas entre los elementos de las facetas son traducidas a
hipétesis sobre la configuracion de su representacién espacial.

Por lo tanto, son esas configuraciones de puntos y de regiones en el espacio las que
se someten a interpretaciéon para verificar la teoria (un enfoque de «verificacién de la
configuracién» en términos de Davison, 1983). Sélo esas configuraciones (las posicio-
nes relativas de los puntos) tienen significado sustancial y pueden ser interpretadas,
pues los ejes del SSA son arbitrarios. El SSA proporciona una representacién grafica
de los coeficientes originales como funcién de las distancias en la representacion
(diagrama de Shepard) y un ‘Coeficiente de Alienacién” que refleja el grado de ajuste de
la funcién (entre 0 y 1; 0 indica un ajuste perfecto y un valor inferior a ,20 es conside-
rado adecuado). Sin embargo, este coeficiente no implica la validez estadistica del
resultado, que sélo es asegurada por la reiteracion de evidencias. La significacién del
resultado depende fundamentalmente de la posibilidad de interpretar sustancialmen-
te la representacion espacial aplicando la teoria previa.

La Teoria de las Facetas permite también sistematizar la traduccién de las hipétesis
estructurales en hipétesis regionales y su posterior interpretacion. Se espera que las
relaciones entre las facetas y sus componentes se reflejen en diferentes estructuras de
la matriz de coeficientes de (di)similaridad entre las variables y produzcan diferentes
configuraciones tipicas (roles de facetas) espaciales (ver Brown, 1985):

Rol de la faceta Orden min. n° de elementos Estructura de la matriz
Axial Sin orden 2

Linear (independiente) 3 Simplex
Conjunta Linear (dependiente) 3
Modular Linear (centralidad) 2
Polar Sin orden (cualitativa) 3

Circular 4 Circumplex

De esta manera, el SSA permite identificar tanto relaciones lineales como jerarqui-
cas y circulares.

Dado que los distintos aspectos de la actuaciéon docente son categorias cualitativas
de un mismo nivel conceptual y, en general, sin orden interno (exceptuando el posible
conflicto practico entre completar el programa y prestar atencién a la interaccién con
los alumnos) esperamos que se organicen en una faceta polar.
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4. METODOLOGIA

Se utilizan dos muestras correspondientes a la Universidad del Pais Vasco/Euskal
Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU) y a la Universidad Auténoma de Madrid (UAM).
Se trabaja con una tamafio de muestra de 77.801 para la UPV/EHU y de 90.905 para la
UAM.

Los instrumentos aplicados son los conocidos cuestionarios de ‘opinién sobre la
actuacion docente’ manejados en estas universidades. Estos cuestionarios son admi-
nistrados hacia el final de cada cuatrimestre. Su longitud y contenido actual es pro-
ducto de sucesivas modificaciones y mejora fruto de los analisis estadisticos realiza-
dos, del trabajo de comisiones académicas, etc.

El instrumento aplicado en la UPV/EHU es el siguiente:

TABLA 3
CUESTIONARIO APLICADO EN LA UPV/EHU

item | Enunciado del item

1 Establece, al inicio del curso, el programa y el plan de trabajo de la asignatura
Establece, al inicio del curso, los criterios y actividades de evaluacion de la asignatu-
ra

El desarrollo de la asignatura se ha ajustado a lo establecido al inicio del curso

N

El ritmo con que se desarrolla el programa es adecuado

Explica con claridad

Sus clases estan bien preparadas

Responde adecuadamente a las preguntas que se le hacen

Intenta que el alumno participe en las clases

Dialoga con el alumno sobre la marcha de la clase

10 | Tiene en cuenta la opinién del alumnado a la hora de decidir las cuestiones relacio-
nadas con la marcha de la asignatura

11 | Se esfuerza en que el alumnado se interese por la asignatura

12 | Los materiales utilizados y/o recomendados (apuntes, libros...) resultan de utilidad
13 | Los ejemplos, practicas, ejercicios, problemas... que plantea son adecuados en el
contexto de la asignatura

14 | El sistema de evaluaciéon propuesto es adecuado

15 | En general, pienso que es un/a buen/a profesor/a

16 | Me siento satisfecho/a asistiendo a sus clases

17 | He aprendido mucho cursando esta asignatura

18 | El/La profesor/a asiste regularmente a clase

19 | En caso de no asistir a clase la recupera

20 | En las horas de tutorias esta disponible en su despacho

21 | Cumple debidamente su horario, comenzando y terminando con puntualidad

O N O T &~ W

Escala de los items: 1 «nada de acuerdo»; 2 «poco de acuerdo»; 3 «medianamente de acuerdo»; 4 «bastante
de acuerdo»; y 5 «totalmente de acuerdo».
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El instrumento aplicado en la UAM es el siguiente:

TABLA 4
CUESTIONARIO APLICADO EN LA UAM

item | Enunciado del item

El/la profesor/a explica con claridad.

Se preocupa por que los alumnos aprendan.

Suele destacar las cosas que considera importantes.
Contribuye a hacer interesante la asignatura.

Sus clases estan bien preparadas.

N Ul WO N =

El/la profesor/a parece dominar la asignatura y estar al corriente de los progresos
de la materia.

Ha informado sobre el programa y el plan de trabajo de la asignatura.

8 En lineas generales, el/la profesor/a se ha ajustado al plan de trabajo previsto.

9 Ha informado sobre los criterios y actividades de evaluaciéon de la materia que
imparte.

10 | El/la profesor/a tiene una actitud receptiva ante las preguntas o sugerencias de los
estudiantes.
11 | Fomenta la participacién de los estudiantes en clase.

12 | Esta disponible para ser consultado/a en horas de tutoria. (contesta sélo en caso de
utilizarlas).

13 | Los conceptos tedricos se complementan adecuadamente con ejemplos, comentarios
de texto, ejercicios, problemas, trabajos, etc.

14 | La bibliografia y/o el material de lectura indicados por el /la profesor/a son ttiles
para el estudio de la asignatura.

15 | En general el trabajo llevado a cabo por el/la profesor/a ha sido satisfactorio.

Escala de los items: 1 -«totalmente en desacuerdo»; 2-«bastante en desacuerdo»; 3-«en desacuerdo»; 4-«ni de
acuerdo ni en desacuerdo»; 5-«de acuerdo»; 6-«bastante de acuerdo»; 7-«totalmente de acuerdo».

Las técnicas estadisticas utilizadas serdn, por un lado, el modelo de medida de los
modelos de ecuaciones estructurales (Analisis Factorial Confirmatorio AFC) mediante
la herramienta AMOS (Arbuckle, 1997) y, por otro, el escalamiento multidimensional
no-paramétrico Smallest Space Analysis (SSA - Guttman, 1968).

5. RESULTADOS OBTENIDOS
En primer lugar se realizaron los andlisis con Andlisis Factorial Confirmatorio

mediante la herramienta AMOS. A continuacion se realizaron los andlisis con la herra-
mienta SSA.
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5.1. Andlisis factorial confirmatorio (AMOS)

Los resultados de la muestra y el cuestionario de la Universidad del Pais Vasco se
presentan en la Figura 1. Las estimaciones se han realizado mediante el algoritmo ML
(Maxima Verosimilitud). Los parametros estimados de los pesos factoriales en cada
uno de los items asi como los pesos factoriales de la dimensién global sobre los
factores de primer orden muestran con claridad la presencia de estructuras de covaria-
cién diferenciadas por competencias especificas al mismo tiempo que es evidente la
presencia de un factor general potente y comtin a todos los elementos del instrumento.
Los indices de ajuste del modelo se muestran en el propio diagrama y merecen un
comentario aclaratorio.

En general, podemos considerar que el ajuste de los datos al modelo es entre
moderado y bajo. Sin embargo, esta valoracion debe realizarse con matices ya que el
nivel de ajuste logrado no puede valorarse en términos absolutos sino en relacién a
otros modelos alternativos y a las caracteristicas de los datos. En cuanto a estas
dltimas hay dos consideraciones importantes que hacer. Por un lado, el gran tamafio
de la muestra da lugar a que indicadores tales como el Chi-Cuadrado tengan una
probabilidad asociada extremadamente baja. Por otro lado, las correlaciones entre los
items incluidos en el andlisis son bastante altas y es conocido que esto afecta también
negativamente a algunos de los indicadores de ajuste. También es preciso sefialar que
para una valoracién adecuada del mayor o menor ajuste de este modelo seria necesa-
rio compararlo con modelos alternativos. Sin embargo, este propésito desborda los
objetivos del presente trabajo.

Los indices de ajuste del modelo manejados han sido elegidos segtin dos criterios.
Por un lado, presentar los indices mas habituales en la investigacién del area. Por otro
lado, presentar indices de las principales familias o grupos de indices: ajuste absoluto
global del modelo, ajuste ponderado por grado de parsimonia. De esta manera, tene-
mos el Chi-Cuadrado como prueba de contraste de hipétesis, el RMR como promedio
de residuales cuadraticos, el GFI como indice absoluto global de ajuste y el PGFI como
indice de ajuste relativo a la parsimonia del modelo.

En estos indices, los resultados pueden considerarse suficientes de acuerdo con los
criterios recomendados por autoras tales como Byrne (1998) para la cual niveles en
GFI superiores a .90, en PGFI superiores a .50 y en RMR inferiores a .05 serian
aceptables incluso en modelos con chi-cuadrado no-significativo. En nuestras datos,
nos encontramos dentro de estos niveles o muy cercanos a ellos.

Podria haberse logrado una mejora importante en los indices de ajuste mediante la
liberacién de algunos pardmetros guiandose por los denominados ‘Indices de Modifi-
cacién’ sin descuidar los aspectos sustantivos. Como en numerosos modelos de medi-
da, los componentes de error de los items pueden estar intercorrelacionados por
diversas razones. Entre ellas cabe destacar que la formulacién de los factores latentes
puede no ser exhaustiva y dejar estructuras de covariacion residuales no recogidas
por la estructura latente planteada. Este hecho tiene una gran relevancia cuando el
muestreo de los items de cada dimensién o factor es claramente insuficiente como es el
caso. Por este motivo se ha prescindido en el analisis del item 14 ya que era el tnico
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FIGURA 1
RESULTADOS ESTANDARIZADOS CON AMOS PARA LA UPV/EHU
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FIGURA 2
RESULTADOS ESTANDARIZADOS CON AMOS PARA LA UAM
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del instrumento para un posible factor de ‘evaluacién’. También hay que considerar la
dificultad de utilizar items ‘puros’ explicados por una tnica dimensién o factor,
debido a la necesidad de formular items con significado sustantivo para los estudian-
tes. Por ello, algunos items pueden estar explicados por mas de un factor. La estrategia
de ir liberando parametros de pesos factoriales para que mas de un factor explique el
mismo item lleva pareja la distorsion de lo caracteristico de cada dimension. En
definitiva, el ajuste del modelo podria mejorar considerablemente pero su consistencia
conceptual quedaria mermada. Un ejemplo claro podria ser eliminar de los andlisis el
item ndmero 4 o liberar el pardmetro de peso factorial con las dos primeras dimensio-
nes. Este item resulta especialmente problematico por cuento posee componentes de
ambas dimensiones.

También hubiera sido factible liberar algunas intercorrelaciones entre los errores
dando lugar a unos indicadores de ajuste notablemente superiores. Sin embargo, se ha
preferido presentar los resultados de la manera mas transparente posible dado que no
es el propésito del presente trabajo lograr altos indices de ajuste sino, mas bien, hacer
evidente empiricamente la presencia simultinea de una multidimensionalidad y de
una unidimensionalidad.

Para este propésito, los resultados encontrados en la Figura 1 son clarificadores.
Como puede observarse los pesos factoriales de las latentes de primer orden son muy
altos con lo que, de alguna manera, queda apoyada la multidimensionalidad del
instrumento. Paralelamente, estos factores estdn muy intercorrelacionados por lo que
el planteamiento de un factor general de segundo orden es viable. Como puede
observarse, este factor general explica una parte importante de la varianza de los
factores de primer orden por lo que queda también apoyada la fuerte unidimensiona-
lidad del instrumento. Asi, como interpretacion general de los resultados, puede
afirmarse la presencia de una estructura jerarquica lineal con la presencia de un factor
general potente que, a su vez, se despliega en diversos factores especificos.

Los resultados encontrados con la muestra y cuestionario de la Universidad Auté-
noma de Madrid son similares a los encontrados con la muestra de la UPV/EHU. La
estructura dimensional es muy parecida si bien existen algunas variantes en la compo-
sicién de las dimensiones de Dominio y Planificacion. Los indicadores de ajuste estan
en los mismos niveles y cabe aplicar aqui lo mencionado anteriormente. También son
evidentes las posibilidades de mejorar sustancialmente el ajuste del modelo mediante
ligeras modificaciones que no tienen caracter sustantivo.

Realizando un juicio integrador de los resultados encontrados con ambas muestras
y ambos cuestionarios, puede afirmarse que los datos soportan una interpretacién
jerarquica-lineal del constructo en la cual cabe plantear unas dimensiones especificas
de competencia docente que, a su vez, se integran en una dimensién general.

5.2. Andlisis estructural (SSA)
Los mismos datos fueron sometidos a SSA bidimensional. El grado de ajuste de

la funcién en ambos casos es aceptable al presentar coeficientes de alienacién de
.11 y .14. Como se ha indicado anteriormente, podemos considerar que la configu-
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FIGURA 3
RESULTADOS SSA PARA LA UPV. CUESTIONARIO SOBRE DOCENCIA: UPV:
SSA DE 13 ITEMS SOBRE ACTUACION DOCENTE
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racion presente en el plano refleja con fidelidad los datos al presentar coeficientes
de alienacion inferiores a .20. Ambas representaciones han podido ser interpreta-
das conceptualmente identificando los distintos aspectos de la actuacién docente
presentes en los cuestionarios. En ambos casos, los items que reflejan un mismo
aspecto de la actuacién docente convergen permitiendo delimitar regiones disyun-
tas.

La aplicacion SSA proporciona tinicamente la ubicacién de los puntos (items) en el
espacio (sus coordenadas y representacién grafica). Por lo tanto, es el investigador
quien delimita las regiones aplicando la teoria previa. Fruto de este andlisis se han
trazado una serie de lineas divisorias (fronteras entre regiones) sobre el plano que
proporciona la aplicacién.

De acuerdo a lo esperado, esas regiones producen una configuracién polar. Esta
configuracién estd parcialmente ordenada por la contradiccién practica entre la inte-
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FIGURA 4
RESULTADOS DEL SSA PARA LA UAM. CUESTIONARIO SOBRE DOCENCIA: UAM:
SSA DE 13 ITEMS SOBRE ACTUACION DOCENTE
2 DIMENSIONES - COEFICIENTE DE ALIENACION: ,14
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racciéon (el fomento de la participacion, la atencién a las opiniones y sugerencias del
alumnado) y el desarrollo pleno del programa. Finalmente, la ubicacién de los items
de ‘Organizaciéon y Claridad’” en un sector mas central de la representaciéon puede
reflejar la centralidad relativa de este aspecto en la percepcién de la calidad de la
actuacion docente por parte de los estudiantes.

6. CONCLUSIONES

La aproximacién no paramétrica es menos restrictiva, mas sencilla e intuitiva y
menos exigente en sus condiciones de aplicacién. Se ha hecho evidente la superioridad
de esta técnica para mostrar una estructuraciéon del constructo no-jerarquica y una
caracterizacion mas precisa de la generalidad y especificidad presentes en cada uno de
los items. Por lo tanto, la técnica SSA se muestra como un buen heuristico para la
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comprension de fendmenos tales como la competencia docente y para la generaciéon o
contraste de teorias sobre la estructura del constructo.

La contraposicién entre una orientacién unidimensional o multidimensional se
presenta como innecesaria al poder contemplar el constructo tanto como unidimensio-
nal o multidimensional. En definitiva, serian los usos evaluativos los que definirian la
necesidad de utilizar puntuaciones unidimensionales o multidimensionales. El SSA
permite verificar los aspectos que organizan la percepcién de la actuacién docente por
parte de los estudiantes. La ubicacién de los items en las regiones permite, asimismo,
identificar aquellos que mejor reflejan cada aspecto. Finalmente, la centralidad relativa
en la representacion espacial puede ayudar a identificar aquellos items que reflejan los
aspectos mds integradores o globales de la competencia docente segin los alumnos.

En este sentido, la ubicacion de los items que reflejan ‘Organizacién y Claridad” en
el centro del plano abre una interesante discusién sobre si estos items (‘explica con
claridad’, ‘destaca las cosas que considera importantes’, ‘responde adecuadamente a
las preguntas’) son indicadores del aspecto méas esencial de la competencia docente en
opinién de los alumnos. Puesto que este factor es considerado el principal para la
eficacia docente también por la teoria didactica (Braun y Atkins, 1988), el resultado
obtenido aportaria evidencia sobre la validez de constructo de los cuestionarios utili-
zados.

Asimismo, este resultado sugeriria dos opciones alternativas para la estimacién de
la competencia general de un profesor con fines sumativos. Por un lado, cabria utilizar
los items de valoraciéon general (‘en general, el trabajo llevado a cabo por el profesor
ha sido satisfactorio’, “..., pienso que es un buen profesor’, ‘pienso que he aprendido
mucho’), mientras que, por otro lado, cabria utilizar los items referidos a conductas o
competencias mas concretas, de dominio y claridad en la explicacién, que la teoria
didactica considera y los analisis revelan como esenciales para la eficacia docente.

La segunda alternativa podria tener efectos positivos pero también perversos. Por
el lado positivo, resulta evidente que el profesorado que recibe feed-back sobre con-
ductas concretas o especificas estard mejor orientado para mejorar su practica en
dichos aspectos. Por el contrario, si recibe un feed-back genérico sobre la valoracién o
satisfaccién general de sus alumnos, sus pautas de actuaciéon/mejora seran mas im-
precisas.

Por el lado de los efectos perversos cabria subrayar que el profesorado podria
percibir que son incentivadas las conductas mas relacionadas con una docencia magis-
tral o tradicional, en detrimento de otras conductas o competencias mas especificas e
innovadoras como podrian ser las referidas al aspecto de interaccién. Sin embargo, los
items referidos a ‘Organizacién y Claridad’ parecen también ser también mas inmunes
a la influencia de factores contextuales (en comparacién, por ejemplo, con el efecto del
tamafio de grupo sobre los items referidos a la interaccién con los alumnos). De
alguna manera, estos items reflejarian una cierta ‘generalidad’ desde varios puntos de
vista.

En definitiva, cabe recomendar el uso del analisis estructural no-paramétrico como
complementario al clasico AFC con el fin de identificar con mayor claridad la estruc-
tura del constructo y la relativa centralidad-generalidad de cada uno de los items.
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Mientras los usos sumativos de estas evaluaciones seguiran requiriendo items de
valoracion general, los usos formativos requeriran la estimacion de la competencia en
las dimensiones especificas de la actuacién docente-poniendo especial atencioén a la
centralidad relativa del aspecto de ‘Organizacién y Claridad’ desde los puntos de
vista empirico y teérico. Los elementos de este aspecto de la actuacién docente pueden
constituir el punto de apoyo o anclaje sobre el que desarrollar las competencias docen-
tes especificas.
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RESUMEN

Se ha realizado la evaluacion del Curso de Orientacion e Iniciacidn a los estudios universi-
tarios impartido en la Universidad de Sevilla a aquellos alumnos que superan la prueba de
acceso para mayores de veinticinco afios. La evaluacion se ha centrado en el desarrollo del curso
y en los resultados obtenidos, medidos éstos en términos de satisfaccion de los asistentes y
aprendizaje logrado. A partir de la informacicn recogida mediante escalas y pruebas adminis-
tradas a los alumnos participantes se hace una valoracion positiva del curso y se formulan
propuestas de mejora.

Palabras clave: Acceso a la universidad, mayores de 25 afios, orientacidn universitaria.

ABSTRACT

Access to university studies for adult persons is the mater of the present research. Authors
have evaluated the “Initiation and Guidance Course” issued by the University of Seville for
students aged plus than 25 years who have passed admittance exams. This evaluation research
have been focused in the development of the course as well as in its outcomes in order to state
some course’s improvement propositions.

Key words: Adults” Higher Education, University Guidance and Counselling Higher
Education Access.
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. INTRODUCCION

La consecucién de un nivel de calidad de las universidades socialmente aceptable
y homologable en el contexto internacional es el objetivo declarado de la actual politi-
ca de evaluacién institucional. Desde esa perspectiva la calidad es el resultado del
buen funcionamiento de un conjunto de elementos entre los que se incluyen la docen-
cia, la organizacion y los servicios de las universidades.

Sin embargo, los procesos de evaluacion de la calidad de las universidades en
Espafia se han centrado prioritariamente en las diferentes titulaciones ofertadas por
los centros universitarios, y en los servicios que directamente se vinculan al desarrollo
de la docencia en las mismas. La informacién y orientaciones que se ofrece al futuro
alumnado universitario de cara a su acceso a la Universidad queda fuera de tales
iniciativas de evaluacion, al no hallarse encuadrada en una titulacién o centro concre-
tos.

En el caso de la Universidad de Sevilla, por iniciativa del Vicerrectorado de Estu-
diantes, se ha llevado a cabo durante el curso 2000/01 una evaluacién del conjunto de
actividades desarrolladas a través del Secretariado de Acceso con el objetivo comtin
de orientar e informar a los futuros estudiantes: Charlas-Visita a centros de Ensefianza
Secundaria, Jornadas sobre el Acceso a la Universidad, Ciclo de Mesas Redondas de
Orientacién para el Acceso a la Universidad, Salén de Ensefianzas Secundarias, Re-
uniones Informativas con Equipos Directivos y miembros de APAs, o el Curso de
Orientacién e Iniciacién a los Estudios Universitarios.

En el marco de esa evaluacién (Alvarez y otros, 2001), se inscribe el presente
trabajo, en el que pretendemos recoger valoraciones sobre el modo en que el Secreta-
riado de Acceso atiende las demandas y necesidades de sus clientes, es decir quienes
realizan la prueba de acceso para mayores de veinticinco afios.

El acceso a las universidades espafiolas ha sido tratado desde diferentes perspecti-
vas. Desde un enfoque meramente estadistico, las cifras de alumnos que acceden a los
estudios universitarios constituyen un indicador de la demanda de educacién supe-
rior en nuestro pais y quedan recogidas en informes como los publicados por el
Instituto Nacional de Estadistica o el Consejo de Universidades. Pero también el
acceso a la universidad ha sido objeto de andlisis, reflexiones y estudios empiricos que
han tratado de profundizar en el conocimiento de esta realidad. Sin d4nimo de ser
exhaustivos podemos citar, entre los mas recientes, algunos trabajos centrados en las
pruebas de acceso (Cuxart, 2000; Marti, Ferrer y Cuxart, 1997; Mufioz-Repiso y Arri-
madas, 1997; Muoz-Repiso y Murillo, 1999) o en la orientacién que recibe el alumna-
do de cara a su ingreso en la Universidad (Martin, Moreno y Padilla, 1998; Martin
Ramos, 1998).

Menos numerosos son los trabajos que se ocupan del acceso a la universidad para
las personas que lo hacen después de haber rebasado las edades convencionales. Entre
éstos, posiblemente uno de los trabajos pioneros fue el dirigido por Escudero Escorza
(1983), que analizaba y hacia un seguimiento de una muestra de alumnos que accedie-
ron a través de la via para mayores de veinticinco afios en un total de diecinueve
universidades espafiolas. Entre sus conclusiones, se afirmaba que estos alumnos se-
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guian una progresién académica mas lenta y experimentaban dificultades especificas
que requeririan de una orientacién académica.

Asi mismo, Alvarez y Munoz (1988) analizaron las caracteristicas del acceso de este
colectivo de alumnos en la Universidad de Sevilla desde 1970 a 1984 y los resultados
que obtenian una vez matriculados en los distintos centros universitarios. Las conclu-
siones seflalaban la clara desventaja de estos alumnos respecto a los procedentes de las
Enseflanzas Medias y los problemas de abandono y fracaso que sufrian, sin que
existiera ningun tipo de actuacién compensatoria institucional que ayudara a superar
la situacién de partida. Entre las recomendaciones, se apuntaba la realizacion de los
cursos de iniciacién y orientacién, que en aquel momento atin no eran impartidos.

En la actualidad, el nimero de personas que recurre a la via de acceso para los
mayores de veinticinco afios se ha incrementado notablemente (Manjon, 1996), consti-
tuyendo un exponente més de la expansién que vive nuestra Universidad, claramente
instalada ya en lo que ha dado en denominarse un modelo de universidad de masas
(Quintanilla, 1998a, 1998b; Michavila y Calvo, 1998). Para tratar de responder a las
necesidades y carencias de este alumnado universitario que accede con una edad
superior a lo habitual, y frecuentemente con un nivel inferior en cuanto a formacién
previa (téngase en cuenta que es requisito no estar en posesion de la titulacion necesa-
ria para acceder a los estudios que se desea realizar), se han arbitrado medidas como
la realizacién del Curso de Orientacién e Iniciacién a los estudios universitarios. Este
Curso, de acuerdo con la Resolucién de 2 de diciembre de 1999, de la Comisién
Coordinadora Interuniversitaria de Andalucia, posee caracter obligatorio para todos
aquellos que hayan aprobado la prueba de acceso dirigida a mayores de veinticinco
afnos y se dispongan a participar en el proceso de preinscripcién en el Distrito Univer-
sitario Unico Andaluz.

Asi pues, el objeto de la evaluacion sera el citado Curso, que en la edicién celebra-
da en el afio académico 2000/2001 conté con un ntimero de 146 alumnos matriculados,
los cuales asistieron a los dos médulos de que consta:

— El Médulo Comtn se concreta en un total de 15 horas de clase a las que asisten
todos los alumnos que superan la prueba de acceso para mayores de veinticinco
afnos. La finalidad de este Médulo es proporcionar a los futuros estudiantes
universitarios conocimientos necesarios y orientaciones basicas sobre diferentes
aspectos de la vida y el estudio universitarios. El Médulo Comiin se estructura
en seis temas, que tienen que ver con la organizacién y funcionamiento de la
Universidad, el rendimiento académico, las técnicas de informacién y docu-
mentacion, las técnicas de estudio universitario, la evaluacién en la Universidad
y el procedimiento de preinscripcién en las carreras universitarias.

— En el Mdédulo Especifico, se informa a quienes han superado la prueba de
acceso a la Universidad para mayores de veinticinco afios sobre los contenidos,
conocimientos basicos indispensables, estructura y especialidades correspon-
dientes a las titulaciones vinculadas a la via elegida. Este Médulo se ha estruc-
turado en cuatro Mesas Redondas, cada una de las cuales agrupa a una serie de
titulaciones afines. Su duracién aproximada es de tres horas cada una, siendo
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obligatorio para el alumno la asistencia al menos a una de ellas. En el curso
académico 2000/2001, las mesas redondas se celebraron inmediatamente des-
pués de la finalizaciéon del Médulo Comin, teniendo lugar las mismas en los
dias 5 y 7 de junio.

En los restantes apartados de este articulo, nos ocuparemos de presentar el disefio
de evaluacién, el modo en que se ha desarrollado la misma, los resultados obtenidos y
las valoraciones y propuestas a que éstos nos han llevado.

2. DISENO DE EVALUACION

Al abordar la evaluacién, partimos de nuevo de la idea de calidad. El concepto de
calidad ha sido ampliamente estudiado desde diferentes perspectivas; y una de ellas
hace hincapié en que la calidad de una universidad implica necesariamente la satisfac-
cién de sus usuarios o clientes, es decir de los estudiantes. Junto a este aspecto, hemos
considerado la eficacia de la intervencién docente medida en términos de aprendizaje
logrado por los destinatarios de la misma. Atendiendo a estas orientaciones, nuestro
estudio ha contemplado la evaluacién del desarrollo y la evaluacién de los resultados
del curso para mayores de veinticinco afios en la Universidad de Sevilla.

a) Evaluacion del desarrollo. Con la evaluacién de la gestion o del desarrollo intenta-
mos contrastar si hay discrepancias entre el disefio de las intervenciones correspon-
dientes al Curso de Orientacion e Iniciacién a los estudios universitarios, y su desarro-
llo en la practica. Concretamente tratamos de:

— Describir cudles son los elementos esenciales del Curso de Orientacién e Inicia-
cién a los estudios universitarios, segtin los documentos que lo especifican.

— Recoger informacién empirica sobre cémo se aplican, cémo funcionan, etc., esos
elementos.

— Deducir si la implementacién es adecuada comparando los dos puntos anteriores.

La evaluacién de este conjunto de actividades entendiamos que podia realizarse a
partir de un disefio basado en métodos de encuesta, de modo que la valoracién del
desarrollo o gestion de las actividades se apoyara en las opiniones de los colectivos en
ellas implicados. Para recoger informacién nos hemos apoyado en el uso de indicado-
res de gestion relativos a:

— realizacion de actividades,

— recursos humanos, temporales y materiales utilizados,

— mecanismos de publicidad (promocién, difusién) y tramitacion de eventos,
— participacion,

— eficacia.

b) Evaluacion de resultados. Al evaluar resultados, pretendemos valorar en qué
medida el Curso de Orientacién e Iniciacion a los estudios universitarios consigue los
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objetivos para los que fue creado, es decir, en qué grado proporciona a los alumnos
que superan la Prueba de Acceso conocimientos sobre la realidad universitaria y les
dota de métodos de trabajo adecuados. En estos términos, podemos hablar de la
eficacia del curso, cuyo andlisis se centraria por tanto en responder a un interrogante
basico: ;Existen evidencias que nos permitan afirmar que el Curso logra en los destinatarios
del mismo los resultados esperados?

Para llevar a cabo esta evaluacién, consideramos la definiciéon de las manifestacio-
nes que esperabamos observar en los destinatarios del curso y que podian considerar-
se efecto o resultado del mismo. Como resultado inmediato del Curso de Orientacién
e Iniciacién a los estudios universitarios se pretende que los asistentes al mismo
posean informacién sobre la organizacién, funcionamiento y sistemas de evaluacién
en la universidad, y adquieran técnicas de estudio y trabajo intelectual. La evaluacién
de los resultados se ha basado en la consideracion de dos indicadores generales:

— Reacciones de los participantes. Se ha analizado el grado de satisfaccion de los
alumnos destinatarios, recogiendo para ello opiniones, a través de las cuales se
hacfa una valoracién sobre los contenidos, los medios, el material proporciona-
do, el profesorado, la utilidad de la informacién recibida, etc.

— Aprendizaje logrado. En este caso, se trataba de obtener medidas lo mas objeti-
vas posible del incremento producido en el conocimiento que poseen los alum-
nos sobre la universidad. Para determinarlo, se aplicaron antes (pretest) y des-
pués (postest) de la celebraciéon de cada médulo del Curso de Orientacion e
Iniciacién una prueba de conocimientos sobre los aspectos abordados, tratando
de comprobar que en efecto se produce una ganancia en el nivel de informacién
manejada por los alumnos.

3. OBTENCION DE INFORMACION

De acuerdo con la metodologia adoptada en la evaluacién de cada uno de los dos
aspectos anteriores (desarrollo y resultados), la recogida de informacién se ha apoya-
do en diferentes técnicas: escalas y pruebas de conocimiento. Su aplicacién se ha
desarrollado entre los meses de mayo y junio del afio 2001. En el cuadro 1 queda
recogida la utilizacion de tales técnicas en el proceso de evaluacion.

CUADRO 1
TECNICAS UTILIZADAS PARA LA RECOGIDA DE INFORMACION

Aspecto evaluado | Informacién Necesaria Técnica de recogida de datos Fuente
Desarrollo Opiniones sobre elementos

de la gestion del curso

Escalas de valoracién Participantes en el Curso

Resultados Nivel de satisfaccion

Aprendizaje logrado Pruebas de conocimientos
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Los participantes en el Curso han respondido a sendas Escalas de Valoracion sobre el
Curso de Orientacion e Iniciacion, administradas al término del médulo comtn y del
moédulo especifico. Se invité a contestar a los 146 participantes en el Curso. La escala
de valoracién del médulo comtn fue administrada en la sesién final de éste y respon-
dida por 119 alumnos. Los encargados de la administraciéon de dicha escala fueron los
profesores que impartieron el tltimo tema del médulo (responsables y técnicos del
Secretariado). La escala de valoracion de las mesas que componen el médulo especifi-
co fue cumplimentada por los asistentes a éstas una vez finalizada la exposicion de los
ponentes y el turno de preguntas. Se obtuvieron un total de 126 escalas cumplimenta-
das. Estas fueron administradas por encuestadores externos al Secretariado.

Otros instrumentos administrados a los participantes han sido las pruebas destina-
das a medir sus conocimientos. La Prueba de Conocimientos sobre el Acceso a la Universi-
dad fue utilizada en el médulo comun del Curso, y el Cuestionario sobre Caracteristicas
Académicas y Salidas Profesionales de las Titulaciones Universitarias en el médulo especifi-
co. Como en el caso anterior, trabajamos con la totalidad de los asistentes al Curso.
Ambas pruebas fueron aplicadas antes del inicio de cada médulo y con posterioridad
a cada uno de ellos. En el caso del médulo comtin, la prueba previa fue administrada
en la sesion inaugural del Curso y la posterior en la tltima sesién de dicho médulo.
Respondieron a la prueba previa al médulo comin 134 alumnos y a la posterior lo
hicieron 114. En el caso del médulo especifico, la prueba previa fue aplicada antes del
inicio de cada una de las mesas redondas y la posterior, entregada en ese mismo
momento, seria recogida al finalizar la sesién. La prueba previa a las mesas fue
respondida por 78 alumnos, mientras que la posterior lo fue por 84.

Las estrategias para el andlisis de la informacién han sido las que se ajustan a la
naturaleza de los datos recogidos y a los objetivos de la evaluacion. Asi, en el caso de
las pruebas y escalas mediante las que se recogieron datos numéricos, el andlisis se ha
apoyado en técnicas estadisticas. En particular, la necesidad de comparacién entre
distintos momentos ha llevado a la necesidad de utilizar pruebas de decisién estadis-
tica paramétricas o no paramétricas, seglin se verificaran o no los supuestos corres-
pondientes.

La valoracién de los resultados se ha realizado a la luz del disefio del Curso. Se ha
tratado de establecer un esquema comparativo entre las intenciones y las realizacio-
nes, del que se pueda extraer informacién sobre la gestion del Curso y, ante todo,
sobre las posibles mejoras a introducir en el desarrollo del mismo.

4. RESULTADOS
4.1. Opiniones de los asistentes al Curso
a) Opiniones respecto al modulo comun
Comenzaremos examinando las opiniones de los alumnos respecto al médulo

comiin del Curso. La escala de valoracién utilizada presentaban diferentes elementos
relativos a la organizacién, la informacion recibida y el desarrollo de cada uno de los
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TABLA 1
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS PARA LA VALORACION DE ASPECTOS
DE ORGANIZACION Y CONTENIDO DEL MODULO COMUN
POR PARTE DE LOS ASISTENTES

Muy Muy
negativa | Negativa | Neutra Positiva | positiva
00 0O 00 00 00

1. El nimero de dias que dura el médulo 4,85% 50,49% | 13,59% | 22,33% 8,74%
iGrEslohorarlo fijado para las sesiones del 6.78% 11,86% 38,98% 25.42% | 16.95%
3. El mes elegido para desarrollar el curso 13,16% 23,68% | 24,56% | 24,56% | 14,04%
4. El lugar en el que se celebra el curso 1,72% 2,59% | 24,14% 39,66% | 31,90%
5a. Informacion recibida sobre la
organizacion, el funcionamiento y los 3,85% 6,73% | 23,08% 37,50% | 28,85%

servicios de la Universidad

5b. Informacién recibida sobre los factores
que influyen en el rendimiento académico de 4,27% 8,55% | 30,77% | 37,61% | 18,80%
los estudiantes universitarios

5c. Informacién recibida sobre los lugares y
las formas de buscar informacion y 6,90% 6,03% | 32,76% | 35,34% | 18,97%
documentacion

5d. Informacién recibida sobre las técnicas
de estudio en la Universidad

5e. Informacién recibida sobre los sistemas
y normas para evaluar y examinar a los 517% 8,62% | 24,14% | 32,76% | 29,31%
estudiantes

5f. Informacion recibida sobre el proceso de
preinscripcion

6. Mi valoracion general del médulo comun

del COl es...

4,31% 6,03% | 36,21% | 31,90% | 21,55%

3,48% 5,22% | 30,43% | 35,65% | 25,22%

5,26% 3,51% | 29,82% | 34,21% | 27,19%

seis temas tratados, pidiendo a los encuestados que expresaran su valoracién usando
para ello una escala de cinco puntos en la que el 1 correspondia a una valoraciéon muy
negativa y el 5 a una valoracién muy positiva. En la tablas 1 y 2 se recogen respectiva-
mente la distribucién de frecuencias (expresadas en porcentajes) y el valor de los
estadisticos media y desviacién tipica para cada uno de los elementos incluidos en la
primera parte de la Escala, en la que se incluian aspectos relativos a la organizacion
del Curso y a la informacién recibida en el mismo.

Un primer grupo de valoraciones realizadas por los asistentes al Médulo Comiin
ha correspondido a los aspectos temporales y espaciales del mismo, a los que respon-
den los cuatro primeros items de la Escala. Entre ellos, el aspecto mejor valorado es
con diferencia el lugar de celebracién, que se sitia préximo a la puntuacién 4. Unica-
mente la duraciéon del Curso (este médulo se imparti6 en tres dias) ha obtenido una
valoracién media por debajo de 3, y por tanto, dentro de lo que representaria una
opinién relativamente desfavorable sobre la misma. El horario del Curso, impartido
en sesiones de cinco horas de duracién ha correspondido una valoracién predominan-
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TABLA 2
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS PARA LA VALORACION DE ASPECTOS DE
ORGANIZACION Y CONTENIDO DEL MODULO COMUN
POR PARTE DE LOS ASISTENTES

Desv.
Media tip.
1. El numero de dias que dura el médulo 2,80 1,1
2. El horario fijado para las sesiones del curso 3,34 1,10
3. El mes elegido para desarrollar el curso 3,03 1,26
4. El lugar en el que se celebra el curso 3,97 ,91
5a. Informacion recibida sobre la organizacion, el 3.81 1,05

funcionamiento y los servicios de la Universidad

5b. Informacién recibida sobre los factores que influyen
en el rendimiento académico de los estudiantes 3,58 1,03
universitarios

5c. Informacién recibida sobre los lugares y las formas

de buscar informacion y documentacion 3,53 1,08
5d. Informacicl')n recibida sobre las técnicas de estudio 360 103
en la Universidad ’ ’
5e. Informacion recipida sobre los si.stemas y normas 372 113
para evaluar y examinar a los estudiantes ’ ’
5f. Informacion recibida sobre el proceso de

preinscripcion i 3,74 1,01
6. Mi valoracion general del médulo comun del COl es... 3,75 1,06

temente positiva, correspondiendo a las opiniones favorables porcentajes de respuesta
mas altos que a las opiniones desfavorables (ver tabla 1). El médulo comtn del Curso
de Orientacién e Iniciacion a los estudios universitarios se ha celebrado durante el
curso 2000/2001 en las fechas comprendidas entre el 21 y el 24 de mayo. Las valoracio-
nes de los asistentes sobre el mes elegido para desarrollar el curso son medias. Por
altimo, en cuanto al lugar en el que se celebra el médulo comin del Curso (aulario
ubicado en el edificio central de la Universidad) es el elemento mejor valorado de
entre los aspectos espaciales y temporales, con porcentajes de respuesta que se incli-
nan con claridad a favor de las valoraciones positivas o muy positivas; las valoracio-
nes negativas o muy negativas son practicamente testimoniales en este caso, acumu-
lando s6lo 5 respuestas que suponen un 4,3% de los alumnos que completaron la
Escala.

Un segundo bloque de valoraciones tiene que ver con la informacién recibida. A
partir de los resultados mostrados en las tablas 1 y 2, podemos observar que la
informacién recibida en los seis temas abordados en el médulo comtn es valorada
positivamente y de forma bastante similar. Se registra no obstante una cierta diferen-
ciacién segin la cual los contenidos que tienen que ver con aspectos organizativos y
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FIGURA 1
DIAGRAMA DE BARRAS PARA LAS VALORACIONES MEDIAS ACERCA DE LA
INFORMACION RECIBIDA SOBRE CADA TEMA DEL MODULO COMUN
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normativos en la Universidad (todos ellos con medias por encima de 3,70) han propor-
cionado mas informacién, a juicio de los alumnos, que los contenidos relativos al
trabajo y el rendimiento universitarios (las medias no sobrepasan el valor 3,60). Grafi-
camente, esta situacién se aprecia en el diagrama de barras elaborado a partir de las
puntuaciones medias (ver figura 1).

A modo de sintesis de las valoraciones que los asistentes al curso han hecho tanto
de los aspectos espacio-temporales como de la informacién recibida, la Escala incluyé
un item mediante el cual se valora globalmente el médulo comin del Curso de
Orientacion e Iniciacién a los estudios universitarios. De acuerdo con los resultados
alcanzados (ver item 6 en tablas 1 y 2), la valoracién general del Médulo Comun es
positiva, de forma que tinicamente el 8,8% de los alumnos se han pronunciado nega-
tivamente sobre el curso.

La segunda parte de la Escala recogfa valoraciones especificas de los asistentes
sobre cada uno de los temas abordados en el médulo comtin, tomando como referen-
cia la utilidad, claridad, interés despertado, materiales facilitados y tiempo dedicado,
a los que se unia una valoracién general sobre el desarrollo del tema. A través de la
tabla 3 presentamos las puntuaciones medias alcanzadas por cada tema en los criterios
considerados, situadas todas ellas por encima del valor central 3.
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TABLA 3
MEDIAS ALCANZADAS EN LA VALORACION DEL DESARROLLO
DE LOS TEMAS DEL MODULO COMUN POR PARTE DE LOS ASISTENTES

Temal |Tema2 | Tema3 | Tema4 | Tema5 | Tema 6
e Utilidad del tema 3,53 3,40 3,47 3,62 3,68 3,95
¢ Claridad con que se ha expuesto 3,30 3,51 3,66 3,73 4,08 4,19
¢ Interés despertado 3,55 3,56 3,64 3,70 4,03 3,99
* Materiales aportados 3,27 3,29 3,55 3,51 3,83 391
¢ Tiempo dedicado a la exposicién 3,36 3,35 3,44 3,52 347 3,74
¢ Valoracion general del desarrollo 3,30 3,22 3,48 3,35 3,64 3,79

Para completar la descripcién que las tablas anteriores permiten hacer, hemos
llevado a cabo un contraste estadistico a fin de comparar las valoraciones realizadas
sobre los distintos temas del curso. Dado que tras aplicar la prueba de Kolmogorov-
Smirnov para comprobar la distribucién normal de las variables se rechazé la hipéte-
sis nula de coincidencia entre la distribucién observada y la distribucién tedrica nor-
mal, hemos recurrido a pruebas de contraste no paramétricas. Asi, para cada uno de
los criterios valorativos, hemos aplicado la prueba de Friedman, que permite compa-
rar k muestras relacionadas. Los resultados obtenidos (ver tabla 4) indican que existen
diferencias significativas entre los seis temas en todos y cada uno de los criterios
considerados.

TABLA 4
PRUEBA DE FRIEDMAN PARA LA COMPARACION
DE LAS VALORACIONES SOBRE LOS TEMAS DEL MODULO COMUN

Estadistico Grados de

de contraste Libertad Sig.
e Utilidad del tema 36,380 5 0,000
¢ Claridad con que se ha expuesto 86,393 5 0,000
e Interés despertado 33,837 5 0,000
* Materiales aportados 43,997 5 0,000
¢ Tiempo dedicado a la exposicién 18,499 5 0,002
* Valoracién general del desarrollo 31,738 5 0,000

Las diferencias observadas vienen a sefialar que para todos los criterios considera-
dos, los temas 6 y 5 dedicados a la preinscripcion y a la evaluacién en la universidad
han resultado ser los mejores valorados, correspondiendo las valoraciones mas bajas a
los temas 1 y 2 sobre la organizacién, el funcionamiento y los servicios que ofrece la
Universidad y sobre los factores que influyen en el rendimiento académico.
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b) Opiniones respecto al médulo especifico

La Escala de valoracién administrada al término de las mesas redondas que cons-
tituyen el médulo especifico del Curso se estructuré en trece enunciados valorativos
sobre aspectos tales como el modo en que se habia desarrollado la Mesa, la informa-

TABLA 5
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS PARA LA
VALORACION DEL MODULO ESPECIFICO POR PARTE DE LOS ASISTENTES

Completo Completo
desac. Desacuerdo Indeciso Acuerdo acuerdo
% % % % %
1. El contenido informativo que se ha
ofrecido ha resultado claro .80% 3.20% | 1840% | 45,60% 32,00%
2.Meh ido i |
e ha parecido interesante la 81% 4,84% | 21,77% | 40,32% | 32,26%

informacion proporcionada

3. Los temas abordados en la mesa
redonda responden a mis necesidades 4,84% 11,29% | 28,23% | 30,65% | 25,00%
de informacion

4. He comprendido bien las
informaciones que me han presentado ,81% ,00 | 14,63% | 47,97% | 36,59%
los participantes en la mesa redonda
5. El folleto informativo proporcionado
recoge aspectos importantes de cara al ,00 ,81% | 16,94% | 47,58% 34,68%
acceso a la Universidad

6. La informacion presentada en los

folletos informativos resulta facil de leer .00 2:42% 9.68% | 53,23% 34,68%
Zé sﬂg%?;ﬁ';ge la mesa redonda ha 00 7,20% | 18,40% | 46,40% | 28,00%
8. Se ha dado la oportunidad de expresar

las dudas en relacién con las carreras ,81% ,81% 8,87% | 34,68% 54,84%
abordadas

9. Considero que la duracién de la mesa

redonda es suficiente para tratar los ,82% 8,20% | 16,39% | 44,26% 30,33%

temas de forma adecuada

10. Considero que tras asistir a esta
mesa redonda he ampliado mis 2,42% 5,65% | 25,81% | 38,71% | 27,42%
conocimientos sobre la Universidad
11. Tras asistir a la mesa redonda me
siento mas preparado/a para tomar

decisiones relativas a mi eleccioén de 4,88% 9,76% | 30,08% | 37,40% 17.89%
carrera
12. La mesa redonda ha respondido a
las expectativas que me habia formado 3,23% 4,84% | 27,42% | 45,16% 19,35%
sobre la misma
13.E | isfech i

3. En general, estoy satisfecho/a con mi 2.42% 5.65% | 20.16% | 41.94% | 29.84%

asistencia a la mesa redonda
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TABLA 6
ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS PARA LA VALORACION DEL DESARROLLO
DE LOS TEMAS DEL MODULO ESPECIFICO POR PARTE DE LOS ASISTENTES

Media Desuv. tip.

8. Se ha dado la oportunidad de expresar las dudas en relacién 442 76
con las carreras abordadas ’ ’

6. La informacién presentada en los folletos informativos resulta

facil de leer 4,20 71
4. He comprendido.b?en las informaciones que me han 420 74
presentado los participantes en la mesa redonda ’ ’

5. El folleto informativo proporcionado_reco_ge aspectos 416 73
importantes de cara al acceso a la Universidad ’ ’

1. El contenido informativo que se ha ofrecido ha resultado claro 4,05 ,84
2. Me ha parecido interesante la informacion proporcionada 3,98 ,90
7. El desarrollo de la mesa redonda ha resultado ameno 3,95 ,87
9. Considero que la duracion de la mesa redonda es suficiente 395 93
para tratar los temas de forma adecuada ’ ’
13. En general, estoy satisfecho/a con mi asistencia a la mesa 3.91 97
redonda ’ ’
1Q. Consic_ler_o que tras asistir a esta_l mesa redonda he ampliado 383 98
mis conocimientos sobre la Universidad ’ ’
12. I’_a mesa redonda ha rgspondido a las expectativas que me 373 94
habia formado sobre la misma ’ ’

3. Los.temas abgrdados en la mesa redonda responden a mis 360 113
necesidades de informacion ’ '
11. Tras asistir g .Ia mesa rgdonda me sien't’o mas preparado/a 354 105
para tomar decisiones relativas a mi eleccion de carrera ’ ’

cién ofrecida, los materiales facilitados o la satisfaccion de los asistentes, entre otros.
Los sujetos encuestados debian expresar su valoracién usando una escala de cinco
puntos que iban desde el completo desacuerdo al completo acuerdo con la afirmacién
realizada en el item. En la tabla 5 se presentan los porcentajes registrados para cada
modalidad de respuesta en los trece items, y en la tabla 6 los hemos ordenado en
funcién de la valoracién media alcanzada.

A la vista de las medias registradas, puede afirmarse que la valoracién hecha sobre
las mesas redondas es positiva en la totalidad de los aspectos considerados. En parti-
cular, a juzgar por las respuestas de los asistentes, el objetivo de informar a quienes
superaron la prueba de acceso para mayores de veinticinco afios parece haberse logra-
do ampliamente. Todos los items que aludian a la informacién presentada (claridad y
nivel de comprension de la misma) o a los folletos informativos proporcionados a los
asistentes (facilidad de lectura e importancia de los contenidos) han obtenido medias
muy proximas a 4 6 por encima de este valor. Ademas, las mesas redondas han

RIE, vol. 20-2 (2002)



Evaluacion del curso de orientacién e iniciacion a los estudios universitarios 423

permitido a los asistentes plantear las dudas que tenian sobre las diferentes titulacio-
nes abordadas en las mismas, dado que el item referido a esta cuestion ha obtenido la
puntuacién media mas alta en la Escala (media de 4,42 alcanzada en el item 8). El
aspecto mas débil es el posible incremento de confianza de cara a la toma de decisio-
nes sobre eleccidon de carrera (media de 3,54 en el item 11).

Si atendemos a la satisfaccién que en general manifiestan los asistentes, encontra-
mos que el 71,7% declara estar de acuerdo o completamente de acuerdo con el enun-
ciado segun el cual estarian satisfechos con su asistencia a la mesa redonda; sélo el
8,1% expres6 desacuerdo con esta afirmacién (ver item 13 en tabla 5).

4.2. Aprendizaje logrado
a) Aprendizaje en el médulo comin

Los resultados de este médulo han sido medidos en términos de aprendizaje,
utilizando para ello una prueba objetiva disefiada en funcién del contenido del mismo
y administrada antes y después del médulo. La prueba incluye un total de ocho
preguntas cerradas y tres abiertas, que tratan sobre cuestiones tales como la preins-
cripcion, los factores del rendimiento académico, la evaluacién de los estudiantes en la
Universidad, los servicios que se prestan a la comunidad universitaria o las técnicas
de trabajo y estudio. En las cuestiones de tipo cerrado, se ofrecen para cada pregunta
cuatro opciones de respuesta, de las cuales s6lo una es correcta. Para las cuestiones de
tipo abierto, el alumno puede elaborar libremente su respuesta.

Tras corregir las respuestas aportadas por los alumnos, hemos calculado el porcen-
taje de respuestas correctas en cada una de las preguntas y para cada una de las dos
versiones administradas. De este andlisis hemos excluido las dos primeras preguntas
abiertas, debido a que en estas cuestiones el indice de aciertos fue practicamente nulo
tanto en la prueba previa como en la prueba posterior. La primera de estas preguntas
pedia que se sefialaran tres técnicas que se pueden utilizar para memorizar un texto.
La practica totalidad de las respuestas emitidas se han dirigido hacia técnicas para el
estudio, tales como la lectura comprensiva, el subrayado, la realizacion de esquemas y
resimenes, los mapas conceptuales, o han respondido que se podrian utilizar reglas
mnemotécnicas. Sin embargo, ninguna de las respuestas ha sefialado técnicas como la
construcciéon de acrdsticos, elaboracion de historietas, versificacion, utilizacion de la
memoria visual o la denominada técnica de la cadena, que figuran entre los conteni-
dos abordados durante el médulo comin del Curso. En cuanto a la segunda de las
cuestiones, que preguntaba los pasos para la elaboracién de un mapa conceptual, las
respuestas dadas han resultado insuficientes, aunque se ha apreciado un incremento
en el nimero de alumnos que responden, que ha pasado desde los 25 que lo hicieron
en la prueba previa a los 51 que ensayaron una respuesta en la prueba posterior.

A partir de los valores recogidos en la tabla 7, podemos destacar el hecho de que
mas de la mitad de los alumnos del Curso de Orientacién e Iniciacién a los estudios
universitarios conocian previamente el cupo de plazas reservadas para el acceso de
personas mayores de veinticinco afios en la Universidad de Sevilla (item 5, con 86,57 %
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TABLA 7
PORCENTAJE DE ACIERTOS SEGUN ITEMS Y MOMENTO DE APLICACION DE
LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS PARA EL MODULO COMUN

Tematica abordada en el item Prueba previa | Prueba posterior
% aciertos % aciertos

1. Lugar de entrega de la solicitud de preinscripcién 22,39 61,40
2. Mes de entrega de la solicitud de preinscripcién 8,96 12,28
3. Reserva de plaza en el Distrito Unico Andaluz 54,48 71,05
4. Organizacion de las listas de adjudicacién de plazas 67,91 63,16
5. Plazas reservadas para mayores de 25 afios 86,57 100,00
6. Factores externos del rendimiento académico 60,45 76,32
7. Numero de convocatorias ordinarias de examen 47,76 87,72
8. Misi6n del S.A.C.U. (Servicio de Atencidn a la Comunidad Universitaria) 29,10 50,88
9. Técnicas para memotizar un texto - -

10. Pasos para elaborar un mapa conceptual - -

11. Orden de las materias al planificar el estudio 12,69 50,00

de respuestas correctas en la prueba previa), el modo en que estdn organizadas las
listas de adjudicacién de plazas, una vez realizada la preinscripcién (item 4, con
67,91%); sabian identificar la organizaciéon del tiempo de estudio como factor externo
que influye en el rendimiento académico (item 6, con 60,45%) y que basta con hacer
reserva de plaza una sola vez en el Distrito Unico Andaluz (item 3, con 54,48% de
respuestas correctas).

Respecto a la carencia de conocimientos previos sobre el acceso a la Universidad,
los mayores déficits se registran sobre el mes de entrega de solicitudes de preinscrip-
cién correspondientes a la primera fase (item 2, con 8,96% de respuestas correctas), el
modo de ordenar materias al planificar el estudio (item 11, con 12,69%), el lugar de
entrega de la solicitud de preinscripcion (item 1, 22,39%) y la misién del Servicio de
Asistencia a la Comunidad Universitaria (item 8, 29,10%).

Una vez finalizado este modulo del Curso, los porcentajes de respuestas correctas
se han incrementado en casi todos los items (ver tabla 7), situdndose al menos en el
50% con la excepcién del item 2, para el que el porcentaje de aciertos se ha quedado en
solo el 12,28%. Destaca el 100% de respuestas correctas que se ha obtenido en el item
5, relativo al cupo de plazas reservadas para el acceso de personas mayores de veinti-
cinco afios en la Universidad de Sevilla. Y un descenso en el porcentaje de respuestas
correctas se ha apreciado en el item 4, que preguntaba sobre el modo en que se
organizan las listas de adjudicacion de plazas una vez realizada la preinscripcion, y
que ha sufrido una pérdida de casi cinco puntos porcentuales.

La cuestién que nos planteamos, de cara a valorar el aprendizaje logrado mediante
el Médulo Comiin del Curso de Orientacién e Iniciacion a los estudios universitarios,
es si las mejoras apreciadas en cuanto al conocimiento sobre el acceso a la Universidad
resultan estadisticamente significativas. Una vez aplicada la prueba de independencia

RIE, vol. 20-2 (2002)



Evaluacion del curso de orientacién e iniciacion a los estudios universitarios 425

de Cochran, encontramos diferencias significativas (p=0,01) en todos los items, con la
excepcion del item 2 (p=0,395) y el item 4 (p=0,433), para los que no hemos podido
rechazar la hipétesis nula de igualdad de resultados en las pruebas previa y posterior
al curso.

En definitiva, y de acuerdo con los resultados que hemos recogido en este aparta-
do, cabe decir que el curso mejora significativamente el nivel de conocimientos de los
alumnos sobre el acceso a la Universidad, en la mayor parte de los contenidos que nos
han servido como referencia para la comprobacién, pero que no parece cubrir sus
objetivos en ciertos aspectos que tienen que ver con la preinscripcién.

b) Aprendizaje en el médulo especifico

El mismo procedimiento hemos utilizado para recoger informacién sobre el apren-
dizaje conseguido en el médulo especifico del Curso. La prueba utilizada en esta
ocasién ha sido una prueba objetiva que constaba de siete preguntas abiertas sobre
caracteristicas académicas y salidas profesionales de las titulaciones abordadas en las
mesas redondas. Cada alumno respondia tomando como referencia la titulacién por la
que estaba interesado.

A partir de las respuestas emitidas para las pruebas previa y posterior, hemos
calculado los porcentajes de aciertos que aparecen en la tabla 8. De acuerdo con estas
cifras, las ganancias en cuanto a porcentaje de aciertos se extienden a todos los items
de la prueba, con la excepcién del item 6 sobre salidas profesionales de la carrera.
Como puede apreciarse en la tabla 8, los asistentes a las mesas redondas contaban,
antes de que se celebraran éstas, con amplia informacién previa sobre las caracteristi-
cas académicas y salidas profesionales de las titulaciones universitarias por las que se
interesaron. Aspectos como el nimero de ciclos (item 1) y cursos (item 3) de los que
consta la titulacién presentada han alcanzado porcentajes de acierto en torno al 90%.
Las principales carencias de informacién tenian que ver con el tipo de créditos que se
cursan en la titulacién (13,9% en el item 7) y, en menor medida, la existencia de

TABLA 8
PORCENTAJE DE ACIERTOS SEGUN ITEMS Y MOMENTO DE APLICACION DE
LA PRUEBA DE CONOCIMIENTOS PARA EL MODULO COMUN

Tematica abordada en el item Prueba previa Prueba posterior
% aciertos % aciertos
1. Namero de ciclos de que consta la titulacién 91,1 92,9
2. Asignaturas que se cursan en la titulacién 63,3 76,2
3. Numero de curso de que consta la titulacién 89,9 94,0
4. Especialidades dentro de la titulacién 49,4 72,6
5. Estudios una vez finalizada la titulacién 53,2 58,3
6. Salidas profesionales de la titulacién 74,7 69,0
7. Tipos de créditos a cursar en la titulacién 13,9 31,0
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especialidades dentro de la carrera (item 4) y los estudios universitarios de mayor
nivel que pueden cursarse una vez finalizada la carrera (item 5). En estos dos dltimos
aspectos no se llegé mucho mas alla del 50% de aciertos.

Después de celebrarse las mesas redondas, el conocimiento sobre la existencia de
especialidades (item 4) ha dejado de ser una de las carencias mas frecuentes entre los
alumnos que se orientan hacia las diferentes titulaciones. En cambio, los conocimien-
tos sobre el tipo de créditos que deben cursarse (item 7) y sobre los estudios universi-
tarios de mayor nivel que pueden cursarse una vez finalizada la carrera (item 5)
siguen presentando niveles relativamente bajos.

El calculo del estadistico de independencia de Cochran ha permitido determinar la
probabilidad asociada a la hipétesis nula de que no hay una relacién estadisticamente
significativa entre los porcentajes de respuestas correctas y la administracién previa o
posterior de las pruebas. Fijando una confianza del 99% (a=0,01), las probabilidades
obtenidas permiten rechazar la hipétesis nula inicamente para el item 4 (p=0.002) y
para el item 7 (p=0,009).

Considerando las respuestas de los alumnos a las pruebas previa y posterior a las
mesas redondas, hemos de concluir que, en general, se ha logrado incrementar el nivel
de conocimientos de los asistentes, si bien este incremento s6lo ha llegado a ser
significativo en lo referente a la existencia de especialidades y al tipo de créditos que
deben cursarse en las titulaciones universitarias. La ligera mejora apreciada, que para
el item 7 es insuficiente, podria ser atribuida a la informacién aportada por los partici-
pantes en las mesas o al examen de la documentacién que se entreg6 a los asistentes
durante la celebracién de la actividad.

5. VALORACIONES Y PROPUESTAS

A partir de los resultados anteriores, y modo de sintesis, podemos afirmar que la
valoracion general del Curso de Orientacién e Iniciacién a los estudios universitarios
por parte de quienes lo han cursado es positiva.

Centrandonos en la organizaciéon del médulo comin del Curso, encontramos as-
pectos positivos y negativos. Entre los primeros, cabe destacar el acierto que supone la
utilizacién de un aulario situado en el edificio central de la Universidad para impartir
dicho Médulo. La ubicacién en un lugar céntrico de la ciudad, bien comunicado a
través del transporte publico urbano, favorece el acceso del alumnado y seguramente
ha llevado a formular valoraciones positivas. El principal inconveniente se halla en la
duracién del curso, que supone concentrar en sélo tres dias un total de quince horas
lectivas.

La informacién ofrecida en este médulo acerca de los diferentes temas es valorada
positivamente por los alumnos. Puede afirmarse que todos los temas han resultado
interesantes, destacando especialmente los temas dedicados a la evaluacién y el proce-
so de preinscripcién por la claridad con la que fueron expuestos y los materiales
aportados. Por las mismas razones, los temas sobre organizacién, funcionamiento y
servicios de la Universidad, y factores del rendimiento académico han contado con
una acogida mas discreta por parte de los asistentes al curso. El menor aprovecha-
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miento en estos temas se ha visto reflejado en los bajos aprendizajes logrados sobre
contenidos concretos, tales como la memorizacion de textos o elaboracién de mapas
conceptuales. Con todo, el aprendizaje conseguido en el curso parece evidente, a la luz
de los resultados obtenidos para las pruebas objetivas de conocimiento administradas.

En cuanto al médulo especifico, podemos afirmar que las mesas redondas que le
han dado contenido constituyen una actividad adecuada para la orientacion e inicia-
cién a los estudios universitarios. Con ellas se garantiza la transmisién de una infor-
macion clara, bien presentada por los participantes, convenientemente recogida en
folletos informativos que cumplen bien su misién, y se garantiza la posibilidad de
plantear dudas por parte de los asistentes. A pesar de todo, la asistencia a estas
actividades informativas no hace que todos los alumnos se sientan claramente mas
preparados de cara a la eleccién de carrera. Respecto al aprendizaje conseguido,
hemos obtenido evidencias de que los avances no son en general importantes, si bien
una causa estd en que los asistentes cuentan en buena medida con conocimientos
previos. Persisten lagunas en cuanto al conocimiento sobre la posibilidad de continuar
estudios una vez finalizada la carrera elegida, o sobre los tipos de créditos que inte-
gran el plan de estudios.

Contrastando la situacién actual con la que afios atras presentaba la Universidad
de Sevilla en lo relativo al acceso de los mayores de veinticinco afios (Alvarez y
Mufioz, 1988), el avance es evidente. Desde la aparicion de esta via, con la Ley General
de Educacién de 1970, el sistema de acceso a la Universidad para este colectivo se
venia concretando exclusivamente en la realizacién de la prueba de acceso. No obstan-
te, en el plano legal se contemplaba la existencia del curso de iniciacién y orientacién,
cuya finalidad era proporcionar a quienes hubieran superado las pruebas «los conoci-
mientos y técnicas de trabajo necesarios» para los estudios que deseen iniciar (Orden
de 26 de mayo de 1971 por la que se regula el acceso a los estudios universitarios de
los mayores de veinticinco afios. BOE de 21 de septiembre). En el momento actual ese
curso ha dejado de ser sélo una prescripcion legal y se realiza en la préctica recibien-
do, como hemos comprobado, una valoracion positiva por quienes lo siguen.

Si bien el analisis de los datos obtenidos nos ha permitido formular juicios de valor
positivos sobre la oferta de orientacién y formativa que la Universidad de Sevilla
viene realizando para facilitar el acceso a los estudios universitarios de los estudiantes
que utilizan la via para mayores de veinticinco afios, no excluimos la formulacién de
una serie de propuestas tendentes a mejorar en lo posible las actuaciones realizadas:

a) En cuanto a aspectos organizativos, deberia estudiarse otra distribuciéon tempo-
ral que, manteniendo el horario de tarde, ampliara el niimero de dias en que se
desarrolla el médulo comuin y redujera el nimero de horas diarias dedicadas a
clases.

b) Respecto al contenido del Curso, deberia reconsiderarse los que se incluyen en
el médulo comun, estudiando la posibilidad de incorporar contenidos nuevos,
tales como los procesos de toma de decisiones frente a los estudios universita-
rios. Por otra parte, para ajustar los contenidos del médulo especifico a las
necesidades del alumnado, cabria sondear las demandas de informacién que
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éste presenta (por ejemplo, a través de la recogida de opiniones al término del
modulo comtin) y completar asi la estructura de contenidos que los participan-
tes en las mesas redondas deben presentar en relacién con las titulaciones
universitarias.

¢) Es necesario realizar el disefio especifico de un programa de orientacién y
apoyo dirigido a los mayores de veinticinco afios, que no se reduzca a la realiza-
cién del Curso de Orientacién e Iniciacién los estudios universitarios, y que
prolongue la atencidn a este colectivo una vez incorporado al trabajo académico.

d) Proponemos un incremento cuantitativo y cualitativo en los materiales elabora-
dos por el Secretariado de Acceso de cara a la orientacién y apoyo de los alumnos
que acceden a la Universidad. En soporte papel, podria elaborarse en colabora-
cién con los centros universitarios y los colegios profesionales un «Vademécum
de Titulaciones Universitarias» en el que se abordaran los siguientes contenidos
para cada titulacién: contenidos de la titulacién, dificultades de los estudios,
centros y lugares donde cursarla, salidas laborales y funciones a desarrollar por
los titulados en el campo profesional, posibilidades y condiciones de empleo.

En definitiva, estas ideas podrian tomarse como punto de partida en el estudio de
medidas concretas, que pudieran adoptarse por el Secretariado de Acceso de la Uni-
versidad de Sevilla, de cara a optimizar la atencién prestada al alumnado que accede
al estudio de las diferentes titulaciones, y en particular al colectivo de mayores de
veinticinco afos.
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RESUMEN

En cualquier sistema educativo, la orientacion es considerada como indicador de calidad del
mismo. En la universidad, la orientacion es un elemento esencial del sistema debido al incre-
mento experimentado en las posibilidades de eleccion del alumnado a partir de los afios ochenta,
junto con las dificultades de insercion en el mercado laboral. En consecuencia, ha aumentado la
oferta de servicios de orientacion que pretenden ayudar al alumno en la toma de decisiones en
su transcurso por la vida universitaria.

De acuerdo con esta situacion, el presente estudio describe y analiza la oferta de estos
servicios y recopila sus principales iniciativas y buenas prdcticas, con el objeto de facilitar
informacion que contribuya a una mejora del sistema. La metodologia sequida parte de dos
fuentes de informacion: las WEB institucionales de las universidades espafiolas y entrevistas
telefénicas realizadas a personal de los servicios de orientacion.

Palabras clave: Servicios de orientacion, apoyo al estudiante, Educacién Superior en
Esparia, buenas prdcticas, actividades innovadoras.

ABSTRACT

In any educational system, guidance and counselling are considered as a hallmark of
quality. Since the 1980s, while there has been a dramatic increase in the range of choices on
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offer in universities throughout Spain, it has become more difficult to enter the work force.
Consequently, there has been a growth in the number of Guidance and Counselling Services
aimed at helping students in decision making throughout their years at university.

This study describes Guidance and Counselling Services and pinpoints innovations and
improvement actions implemented in these services at Spanish universities in order to facilitate
information that might be helpful in improving the system. Two sources of information have
been used: institutional web sites and telephone interviews with persons in charge of Spanish
university Guidance and Counselling Services.

Key words: Guidance and counselling services, student support, Spanish Higher Educa-
tion, good practices, innovative activities.

. INTRODUCCION

La orientacién, considerada como parte integrante del proceso educativo, se ha
convertido en claro indicador de calidad y de buen funcionamiento de los sistemas
educativos (Alvarez Rojo, 2000; Vidal, 1999; De Miguel, 1997; Rodriguez Espinar,
1997; Echeverria, Figuera, y Gallego, 1996). Su integracién en los niveles educativos es
un hecho regulado en primaria y secundaria, en cambio en la ensefianza universitaria su
necesidad no ha resultado tan evidente, entre otras razones, porque se asume como
premisa la autonomia y madurez del estudiante universitario en la toma de decisiones.

Sin embargo, la evolucién del propio sistema universitario en las dos ultimas
décadas hace pensar en la necesidad de este proceso de orientacion. Los principales
cambios a los que nos referimos son el incremento en las posibilidades de eleccién de
los alumnos antes, durante y después de los estudios universitarios, y el retorno a la
universidad como fuente de formacién permanente. El aumento de posibilidades de
elecciéon ha ocasionado la proliferacién de servicios de orientacién universitarios con
el objetivo de asesorar y facilitar estas decisiones de los alumnos universitarios, tanto
en el ambito académico, como en el profesional y el personal. Dicha proliferacién ha
sido uno de los factores que ha provocado que los servicios de orientacién universita-
ria en nuestro pais destaquen por su caracter heterogéneo y poco estructurado (ver, por
ejemplo, Echeverria, 1996 y 1997; Sanchez Garcia, 1998 o Watts y Van Esbroeck, 1998).

Tomando esta situacion como punto de partida, parece ttil llevar a cabo una
descripcién y andlisis de la oferta de los servicios de orientaciéon en la ensefianza
superior y recopilar sus principales iniciativas y buenas practicas. Conocer las tenden-
cias que estan siguiendo estos servicios puede ayudar a que las instituciones universi-
tarias establezcan nuevos objetivos en materia de orientacion que contribuyan a una
mejora del sistema. Esta informacion es necesaria para considerar la posibilidad de
incluir la orientacion a los alumnos, en sus diversas dimensiones, en las politicas
educativas de educacién superior en Espaiia.

2. LA ORIENTACION EN LA UNIVERSIDAD

Hemos sefialado que la diversidad de la oferta y organizacién de los servicios
de orientacién en las universidades puede deberse en parte a la rapidez con la que
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tales servicios se han puesto en marcha. Sin embargo, también se debe sefialar que
existen diversos enfoques en la concepcién de lo que es o debe ser la orientaciéon
educativa. Esta diversidad de enfoques queda patente en revisiones, opiniones y
trabajos de investigacién realizados por diversos autores (Rodriguez Moreno, 2001;
Alvarez y Bisquerra, 1996; Bisquerra, 1996; Gordillo, 1986). Desde sus origenes, el
concepto de orientacion ha experimentado cambios como consecuencia de la evo-
lucién de factores histéricos y sociales. Se ha pasado de una concepcién basada en
la ayuda para la adecuacién de la persona al mercado de trabajo a una concepcién
mas compleja.

A partir de los afios setenta, la orientacién es considerada como un proceso de
ayuda sistematico y personalizado para alcanzar el desarrollo integral del ser humano
a lo largo de toda su vida. En este desarrollo integral, el sistema de educacion superior
tiene su cuota de responsabilidad, como se puede deducir de la definicién de orienta-
cién universitaria que plantea Echeverria (1997: 125), de acuerdo con la opinién com-
partida en el IV Coloquio de FEDORA (Forum Europeo de la Orientacién Académica),
en la que ésta es considerada como el proceso educativo tendente a que los jévenes adquie-
ran una conciencia hermenéutica e interpretativa, capaz de afrontar una gran cantidad de
inputs informativos, para elaborar su propio proyecto de vida personal, especifico con respecto
a sus propias vivencias y contrastado con demandas sociales.

A pesar de esta necesidad y de la vinculacién de este concepto a demandas actua-
les del sistema educativo como el aprendizaje permanente (lifelong learning), no encontra-
mos una regulacion clara de este tipo de actividad en el contexto universitario espa-
fnol, a diferencia de lo que sucede en otros niveles educativos. Mientras que en la Ley
de Ordenacién General del Sistema Educativo (1990) se estructura la provision de
orientacién, no existe en la legislaciéon educativa universitaria un documento en el que
se sienten las bases sobre lo que debe ser la orientacién en la universidad. Desde la
referencia genérica que se encuentra en la Ley General de Educacién (1970), ni en la
Ley de Reforma Universitaria (1983) ni en la Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre
de Universidades, encontramos otra referencia a la creaciéon de sistemas o estructuras
organizadas de orientacién y asesoramiento para al comunidad universitaria. Sélo en
el articulo 46 de la nueva Ley Orgénica de Universidades (2001) se recoge como
derecho de los estudiantes la orientacion e informacién por la universidad sobre las
actividades que les afecten, y el asesoramiento y la asistencia por parte de profesores
y tutores. Sin embargo, no queda clara la articulacion de las acciones en este campo,
que quedara pendiente del desarrollo de las normativas derivadas de esta ley, funda-
mentalmente en el &mbito propio de cada universidad.

A pesar de la ausencia de un marco legislativo claro, el proceso de institucionali-
zacién de la orientacién universitaria es un hecho que se ha desarrollado y del que
se pueden identificar varias fases. Una primera fase de sensibilizacion institucional
caracterizada por la realizacién de estudios de necesidades de orientacioén en las
universidades espafiolas, una segunda fase de iniciacion en la que surgieron pro-
puestas concretas de organizacién de servicios, y una tercera fase, en la que nos
encontramos, caracterizada por la consolidacion de los servicios (Echeverria, Figuera,
y Gallego, 1996).
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2.1. La intervencion orientadora en la universidad espafiola

El modelo de orientacién utilizado mayoritariamente en la universidad espafiola
ha sido de servicios organizado desde el &mbito de la administracién, frente a otro
posible basado en la participacion del &mbito académico. Esta intervencién mediante
servicios se caracteriza por ser directa y grupal (Rodriguez Espinar, 1993, y Repetto,
1994). Su origen aparece vinculado al de caracter publico de la orientacién y tiene un
cardcter pasivo al asumir que el orientador espera a que el cliente formule una deman-
da para actuar.

Precisamente por su pasividad y caracter retroactivo, el modelo de servicios ha
sido considerado limitado e insuficiente (Alvarez y Bisquerra, 1996; Rodriguez Espi-
nar, 1993). Hoy en dia parece estar resuelta la polémica en torno a este modelo al
considerar que es posible fusionar la intervencién por servicios y por programas
dentro de un marco planificado de orientacién en la instituciéon (Echeverria, 1994;
Alvarez y Bisquerra, 1996; Rodriguez Espinar, 1993).

Este modelo de servicios ha generado que el sistema de orientaciéon en las univer-
sidades tenga unas caracteristicas comunes. Diversos estudios realizados hasta el
momento (Echeverria 1994, 1996 y 1997; Echeverria, Figuera, y Gallego, 1996; Rodri-
guez Espinar, 1997; Malik, Sanchez y Ballesteros, 1997; Sanchez Garcia 1998 y 1999;
Watts & Van Esbroeck, 1998) han analizado tales caracteristicas, que se resumen en las
siguientes:

1. Escaso interés en la orientacién por parte de las autoridades académicas y, por
lo tanto, escasa incidencia en la cultura universitaria y en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. A pesar de ello, de una u otra forma, la mayoria de las universi-
dades realiza algun tipo de actividad en el ambito de la orientacién.

2. Su creacién no es originada por estudios sistematicos de necesidades de la
comunidad universitaria, sino que atiende a iniciativas personales.

3. Escasez de recursos materiales, formacién de personal poco especifica y ausen-
cia de modelos tedricos y practicos que guien la intervencién. En consecuencia,
se fomenta la disparidad de la oferta.

4. La principal actividad que realizan es informar a los alumnos, principalmente
titulados y alumnos de tltimos cursos.

5. No se evalda el impacto de estos servicios en la comunidad universitaria y en la
sociedad.

Si se analiza la clasificacion realizada por Echeverria (1997) sobre las actividades de
orientaciéon promovidas por las universidades espafiolas, se observa que en 1996
aproximadamente el 75% de las universidades publicas realizaba actividades de orien-
tacion con sus alumnos en algiin momento de su vida universitaria.

La expansion de actividades y sistemas de orientacion en los tltimos afios indica
que la informacion y orientacién que reciben los alumnos es un tema de gran interés
en la universidad espafiola. Asi lo refleja el informe final del Plan Nacional de Evalua-
cién de la Calidad de las Universidades en su tercera convocatoria (Consejo de Uni-
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versidades, 2002: 34) en el que se constata que no existe un modelo de informacion y
orientacion al alumnado homogéneo de cardcter institucional. Normalmente, estas actividades
se organizan de forma independiente por los diferentes centros en formas no necesariamente
coordinadas dentro de cada institucion. Como actividades mas comunes se recogen la
acogida de alumnos de nuevo ingreso, jornadas de puertas abiertas, mesas informati-
vas y sesiones de informacién sobre el funcionamiento del centro. Los resultados de
este informe inciden en la necesidad de dedicar mayor atencién a la informacién y
orientacién a los alumnos en el acceso y permanencia en la universidad y en la
transicién al mercado de trabajo. Se plantea la creacién o mejora de los servicios
especificos de informacién y ayuda al estudiante, y en el caracter integral de los
mismos. Estas conclusiones son similares a las de otros estudios realizados (Rodriguez
Espinar 1997; Sanchez Garcia, 1998, 1999; Alvarez Gonzalez, 1995; Rodriguez Moreno,
1988 en Alvarez Gonzalez, 1995).

De acuerdo con estas investigaciones, las nuevas tendencias y recomendaciones
que deberian seguir los servicios de orientacién de nuestras universidades se podrian
sintetizar en dos ideas: en primer lugar, es necesario que se produzca una reflexiéon y
un debate por parte de la comunidad universitaria sobre la prioridad otorgada a la
orientacion institucionalmente y sus repercusiones en el nivel de calidad del sistema y,
en segundo lugar, es necesario promover la integracién de sistemas de orientaciéon en
el propio contexto educativo, teniendo como referente el proceso de ensefianza apren-
dizaje y el desarrollo de la madurez del alumno. Esta madurez tiene especial importan-
cia dado que la funcion de los servicios de orientacion ya no serd ayudar a la persona a elegir
carrera, sino a construirla (Marin y Rodriguez, 2001: 315). Las propuestas presentadas,
como se mostrard a continuacién, parecen coherentes con la actual situaciéon de la
educacién superior tanto en Europa, en general, como en Espafia en particular.

2.2. Tendencias de la Educacion Superior en Europa y consecuencias para la
orientacion

El rol de la educacién superior en la Europa de la posguerra ha cambiado al pasar
de sociedades basadas en la produccion a sociedades fundamentadas en la informacion y el
conocimiento. En este contexto, los ciudadanos europeos han considerado necesario
acceder a la educacién post-obligatoria y, en particular, a la educacién superior en
algin momento de su vida (EURYDICE, 2000). Lo que algtin dia fue un sistema
universitario orientado a un grupo élite que cubria el 5% de las cohortes de jévenes
se ha transformado en un sistema de masas que cubre entre un 20-30% de esas
cohortes, ademas de incluir a muchos mas estudiantes adultos (Watts y Van Es-
broeck, 2000).

Los estudiantes que acceden a la educaciéon superior en Europa son actualmente
una poblacién mucho mas diversa. Ha aumentado el niimero de estudiantes prove-
nientes de clases sociales desfavorecidas, minorias étnicas, discapacitados, estudiantes
adultos motivados por una mejor formacién para su trabajo y estudiantes a distancia,
gracias al espectacular desarrollo de las tecnologias de la informacién y de la comuni-
caciéon (EURYDICE, 2000).
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Tanto la expansion del ntimero de estudiantes como su diversidad han favorecido
la apertura de las instituciones de educacién superior hacia un sector mucho mas
amplio del mercado laboral, y en general, hacia la sociedad. En contra de lo que parece
légico suponer, la expansion del nimero de estudiantes no ha ido acompafiada de
ingresos proporcionados del gasto publico en educacién superior (Watts y Van Es-
broeck, 2000).

Como consecuencia de esta reduccién, el Estado ha pasado de controlar el proceso
a controlar la calidad del producto de forma que se ha exigido a las instituciones que
rindan cuentas del desempefio de sus funciones de acuerdo con objetivos y criterios
establecidos. En el proceso de rendicién de cuentas y ajuste al presupuesto, los gesto-
res de las instituciones de educacion superior europeas han cuestionado la necesidad,
obligatoriedad y dimensién de los servicios de ayuda al estudiante que deben estar
disponibles (Watts y Van Esbroeck, 2000).

Mientras los gestores de las instituciones de educacién superior se plantean el
mantenimiento o creaciéon de servicios de orientacidn, los estudiantes de educaciéon
superior europeos son cada vez més exigentes con la calidad percibida por su dinero,
en consecuencia, esperan encontrar en el campus un conjunto de servicios dedicados a
atender sus necesidades (UNITE/MORI, 2002).

El cambio experimentado en la cantidad y tipologia de los estudiantes de educa-
cién superior, los problemas de financiacién y la consolidacién de un marco europeo
de la educacion superior, han alentado la toma de decisiones acordes con esta situa-
cién por parte de los Ministros de Educacién Europeos. En los dltimos afios, los
Ministros de Educacion Europeos reunidos en la Sorbona (1998), Bolonia (1999) y
Praga (2001), han firmado declaraciones y acuerdos con el fin de fomentar la incorpo-
racion de nuevos mecanismos que sirvan para garantizar la calidad y transparencia de
las instituciones de educacién superior a nivel nacional e internacional, la movilidad
de estudiantes, la homologacién de titulaciones entre paises, la educacién permanente
y la incorporacién al mercado de trabajo.

Siguiendo estas recomendaciones, se han disefiado sistemas de créditos para ofre-
cer al estudiante mayor flexibilidad en sus titulos incluyendo periodos de trabajo en
practicas y la posibilidad de estudiar en otros paises. En Europa, la posibilidad de
realizar parte de los estudios en otro pais ha sido promovida por la Comisién Europea
a través de los programas Socrates, Erasmus y Tempus, apoyados por el Sistema
Europeo de Transferencia de Créditos (European Credit Transfer System, ECTS).

En Espaiia, el desarrollo de la autonomia con la LRU supuso la implantacién de
planes de estudio con una estructura mucho mas flexible, el aumento de los titulos
universitarios oficiales y la creacién de titulos propios y otras férmulas de ensefianza
no reglada. Este incremento en las posibilidades de eleccién, dificulta la toma de
decisiones del alumno universitario (Vieira, 2001; Corominas e Isus, 1998).

Los cambios a los que se enfrentan los sistemas de Educacién Superior en Europa
traen consecuencias innegables para la orientacion. Quiza uno de los principales obje-
tivos de la orientacién ante el cambio social sea el empowerment (Marin y Rodriguez,
2001), es decir, conseguir el fortalecimiento personal para que los alumnos desarrollen la
capacidad y habilidad para confrontarse constructivamente con los factores que, explicita o
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implicitamente, determinan que uno pueda ejercer un razonable control sobre su propio destino
(Rodriguez Espinar, 1998: 16).

En sintesis, hablamos de calidad y transparencia en el sistema universitario ante
una sociedad en constante cambio, por tanto y necesariamente hablamos de orienta-
cién como indicador de la misma. En este sentido, la universidad espafiola tendra que
especificar en el contexto europeo con qué sistemas y qué objetivos guian su practica
para atender a las necesidades de informacién y de orientacién de la comunidad a la
que sirve.

Ante la ausencia de legislacién al respecto, parece 16gico comenzar por conocer
cudl es la situacion de los servicios de orientacion en Espafia, y partir de las
actividades innovadoras que en materia de orientacién estan desarrollando para,
posteriormente, establecer las bases sobre como debe ser la orientacién en la uni-
versidad.

3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

El estudio empirico realizado pretende aportar informacién sobre la informacién y
orientacién que reciben los alumnos. Los objetivos de este estudio se sintetizan en dos:

1. Recopilar, describir y realizar una clasificacién del estado actual de los servicios
de orientacién de las universidades espafiolas atendiendo a sus lineas de actua-
cién prioritarias (profesional, académica, personal) y a los colectivos a los que se
dirigen.

2. Identificar buenas practicas y actividades innovadoras realizadas en los tltimos
afos por los servicios de orientacion de las universidades espafiolas.

4. METODOLOGIA

Considerando los objetivos del estudio, se ha acudido a dos fuentes de informa-
cién: las WEB institucionales de las universidades y entrevistas telefénicas con los
responsables de los servicios de orientaciéon. En algunos casos, la informacién ha sido
completada con documentos enviados por las personas entrevistadas. La informacion
recogida ha sido analizada utilizando estadistica descriptiva y de andlisis de docu-
mentos.

En una primera fase, se realiz6 una busqueda exhaustiva de la informacién
ofrecida en las WEB institucionales. Los problemas metodolégicos encontrados en
esta primera fase se deben al elevado ritmo de actualizacién de las WEB, lo que
obligd posteriormente a actualizar la informacién recogida. Este sistema ha permiti-
do elaborar una foto fija de la situacién de los sistemas de orientacién en las univer-
sidades espafiolas. Sin embargo, la segunda revision realizada nos ha permitido
constatar que nos encontramos en un momento de cambios rapidos, por lo que
estamos seguros de que los detalles de la foto han cambiado antes incluso de la
redaccién de este articulo.

Las variables analizadas son las siguientes:
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* Objetivos del servicio: informar, orientar, gestionar, formar, diagnosticar, inves-
tigar y evaluar

* Unidades o areas que lo componen

* Procedimiento o metodologia de trabajo

¢ Destinatarios: alumnos, profesores, Personal de Administracién y Servicios,
empresas, facultad /departamento, instituciones, fundaciones, familia y otros

* Dependencia orgéanica dentro de la institucién

e Recursos humanos

e Localizacién del servicio

El anélisis de la informacién recogida en las WEB sirvi6 de base para la elaboracién
del guién de entrevista telefénica a los responsables de los servicios de orientacién
registrados en la base de datos. El objetivo de estas entrevistas fue doble. Por una
parte, validar la informacién obtenida a través de Internet y, por otra, conocer las
buenas practicas y principales iniciativas que se estan desarrollando en los servicios.

Se realizaron entrevistas durante un mes y medio (de finales de septiembre a
principios de noviembre de 2001) a responsables y personal de 131 unidades de las 184
registradas (71%). Las entrevistas realizadas corresponden a 46 universidades, lo que
constituye el 70% de las universidades ptblicas y privadas que existen en Espafia. La
duracién media de las entrevistas fue de media hora.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién, se presentan los resultados de la investigacion organizada en los
diversos aspectos y variables analizados.

5.1. Acceso a la informacion sobre los servicios de orientacion universitarios

Se encuentran algunas dificultades para acceder a los servicios de informacién y
orientacién a través de las WEB de las universidades. Uno de los factores que dificul-
tan el acceso es la diversidad encontrada en la denominacién de estos servicios. S6lo
se puede acceder a un servicio facilmente si se conoce previamente su denominacién
exacta. Los itinerarios, enlaces y motores de btisqueda no resuelven el problema de la
localizacién, dado que no llevan de forma clara o directa a estos servicios.

Sin embargo, se ha comprobado que de hecho existe un uso elevado de los servi-
cios de orientacién, lo que permite deducir que los diferentes usuarios conocen los
medios para acceder a estos servicios, aunque no sea Internet uno de los medios mas
utilizados. Estos otros medios son las campafias informativas organizadas por cada
universidad, principalmente a través de las guias del alumno y los folletos que elabo-
ran los propios servicios.

No existen grandes diferencias en el tipo de informacién localizada a través de
Internet y la recogida a través de las entrevistas telefénicas. Las diferencias que existen
se refieren a la cantidad de informacién obtenida, ya que mediante las entrevistas se
han detectado servicios de reciente creacién no incorporados a las WEB. Ademas, las
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entrevistas aportan mas informacién en lo que se refiere a recursos humanos de los
servicios de orientacién y procedimientos de actuacion. Estas diferencias pueden ex-
plicarse porque los responsables de los servicios consideran que ésta no es una infor-
macion necesaria e imprescindible para los destinatarios de los servicios.

5.2. Descripcion de los servicios de orientacion en las universidades espafiolas

En este apartado, se resumen las caracteristicas de los servicios de orientacién en
las universidades espafiolas en funcién de los objetivos que persiguen, los tipos de
unidades o areas en que se estructuran, el procedimiento de actuacién que utilizan,
sus destinatarios, recursos humanos y la dependencia institucional. Para conocer las
caracteristicas de los servicios de orientacién de las universidades espafiolas hemos
utilizado la informacién procedente de estudios previos citados en la revision teérica
y los resultados del estudio empirico realizado.

5.2.1. Ambitos de actuacién

Segtn los estudios previos realizados, el ambito méas desarrollado es el profesional,
seguido del ambito académico y el personal.

Los resultados de este estudio confirman esta misma distribucién, en la que la
mayor parte de los servicios de orientacién universitarios trabajan en el &mbito profe-
sional (66%), en el &mbito académico (62%) y, en un porcentaje mucho méas reducido,
en el ambito personal (30%). Tradicionalmente, los &mbitos de actuacion de los servi-
cios de informacién y orientacion han sido el profesional, sobre todo, y el académico.
Esto explica su mayor presencia. El ambito de actuacién personal requiere una mayor
especializaciéon del servicio, lo que implica una mayor necesidad de recursos. Esta
puede ser la causa de que exista un menor compromiso institucional en la asuncién de
este ambito de actuacién. En concreto, se ha observado que en algunos casos su
creacion esta relacionada con la existencia de facultades de Psicologia que nutre de
personal a estos servicios o que los pone en marcha por iniciativa propia.
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5.2.2. Objetivos

La revisién de la literatura indica que los servicios de orientacién universitaria
contemplan objetivos restringidos, dedicAndose fundamentalmente a informar a alum-
nos.

Los resultados de este estudio muestran que se da una clara tendencia a este
mismo objetivo de informar (96%) y se anade, en la mayoria de servicios, orientar
(81%). A pesar de esta cifra tan elevada, en las entrevistas se pudo constatar que no se
percibe, por parte de los responsables de los servicios, diferencias entre lo que supone
informar y orientar. Mientras existe una idea clara de las funciones de informacién que
desarrollan, la respuesta es mas difusa cuando se ha preguntado por la funcién de
orientacion, no encontrandose valores diferenciados a la propia informacién. Por lo
tanto, el porcentaje obtenido de servicios que realizan tareas de orientacién podria ser
sensiblemente inferior al dado.

Ademas de estas dos funciones, se han detectado otro tipo de objetivos que se dan
en menor proporcion, pero a los que se debe atribuir una presencia significativa. Estos
son: gestionar (57%), formar (41%), diagnosticar (12%), investigar (7%) y evaluar (6%).
La presencia de estos objetivos nos muestra que en los servicios se estan ampliando las
lineas de actuacién. Por ejemplo, en algunos servicios se realizan estudios de evalua-
cién de necesidades para paliar sus puntos débiles en el desarrollo de actividades. La
gestion, por ejemplo, se convierte en una tarea esencial en los servicios que trabajan en
el ambito profesional o de empleo.
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5.2.3. Estructura del servicio: unidades o dreas

En los estudios revisados se han encontrado analisis descriptivos de la estructura
organizativa de los servicios de orientacion de algunas universidades. El escaso niime-
ro de unidades analizadas no permiten llegar a una conclusién precisa sobre como se
organizan en la practica estos servicios.
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Los resultados del presente estudio muestran una gran heterogeneidad en la es-
tructuraciéon de los servicios de orientaciéon. Las unidades o areas son diferentes en
funcién de la denominacién del servicio. La denominacién y estructura de los servi-
cios de orientacién en el ambito personal es mas homogénea que en el ambito acadé-
mico y profesional, como es el caso de los Gabinetes Psicopedagégicos y Servicios de
Atencion Psicolégica.

5.2.4. Procedimientos utilizados y destinatarios

Los estudios revisados indican que el alumnado es el colectivo que mas utiliza
estos servicios y en muy pocos casos el profesorado. Estos resultados muestran una
desvinculacion con los procesos de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, con el profeso-
rado universitario. Su actuacion es principalmente remedial, es decir, no se organizan
por medio de programas de caracter preventivo sino que se espera a que el cliente
acuda al servicio.

Los resultados del presente estudio coinciden al mostrar como principales destina-
tarios de los servicios de orientacién a los alumnos (98%). Sin embargo, se han detec-
tado otros grupos de destinatarios importantes como las empresas (42%), siendo su
presencia reflejo de la actividad que desarrollan los servicios de orientaciéon en el
ambito profesional en el campo empresarial. También aparece el profesorado como un
grupo de destinatarios, aunque en menor medida (21%), confirméndose cierta desvin-
culacién con el trabajo desarrollado por estos servicios, aunque puede considerarse su
presencia como un indicador de cambio o de adaptacién a nuevas demandas. El
Personal de Administracién y Servicios, Fundaciones, Instituciones, familia y otros se
encuentran en un porcentaje muy reducido.
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Los procedimientos de actuacion presentan cierto grado de heterogeneidad sobre
todo en los servicios de &mbito académico. Esta variabilidad depende de los objetivos,
la estructura y los destinatarios del servicio. Se observa que el procedimiento es mas
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homogéneo en los servicios del ambito profesional donde las actuaciones se dividen
en servicio a las empresas y a los estudiantes, siguiendo éstos una metodologia muy
similar. En los servicios de orientacién que trabajan en el &mbito personal se puede
hablar de criterios homogéneos a la hora de desarrollar su actividad, fundamental-
mente realizan asesoramiento individual a peticién del cliente y cursos de autoayuda.

5.2.5. Recursos humanos

Los estudios realizados indican que existe una escasez de recursos materiales y
personales en los servicios de orientacioén de las universidades espafiolas. La forma-
cién de los profesionales que trabajan en ellos es heterogénea. En general, el director
suele ser titulado universitario, diplomado o licenciado y, en ocasiones, docente uni-
versitario. El resto del equipo estd compuesto por personal administrativo, técnicos
(titulados en distintas materias), becarios y otros (informaticos, documentalistas o
colaboradores).

Los resultados de este estudio muestran que, en general, en los servicios de infor-
macién y orientacion el personal que mas peso tiene es el de Administraciéon y Servi-
cios (PAS) que suelen haber realizando cursos especificos que les capacita para reali-
zar tareas de orientacién. En los servicios de &mbito académico y profesional, el PAS
de perfil més general se encuentra en una proporcion superior a la de los Técnicos en
Orientacién y Técnicos en Insercion Laboral. En el ambito personal, los servicios de
orientacion son atendidos principalmente por psicélogos, pedagogos y trabajadores
sociales. Otro colectivo con gran peso en el funcionamiento de los servicios de orienta-
cién es el de becarios.

No existe un organigrama claro de personal en los servicios de orientacién univer-
sitarios, ni un plan de formacién especifica. Esta es una situacién detectada por las
propias unidades y sobre la que se estan planificando estrategias de mejora en la
actualidad.

5.2.6. Dependencia institucional

En los estudios revisados se han encontrado datos sobre la dependencia institucio-
nal de servicios de algunas universidades. No se observa ninguna tendencia comin
entre estos servicios respecto a su érgano de dependencia.

Los resultados de este estudio muestran que, en general, la dependencia institucio-
nal de estas unidades es del Vicerrectorado de Estudiantes (o su equivalente), tenien-
do las Fundaciones Universidad-Empresa un papel importante en los servicios de
orientacion del ambito profesional que pertenecen a las mismas.

No obstante, existe cierta indefinicién de esta vinculacién organica, hasta el punto
de que algunos servicios no conocen de forma precisa de quién dependen orgénica-
mente.
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5.3. Buenas practicas y actividades innovadoras

Ademas de la expansion de los servicios de orientacién en las universidades espa-
folas, muchos de ellos han considerado conveniente poner en practica iniciativas para
atender a colectivos desfavorecidos, rentabilizar recursos, atender de forma personali-
zada a las necesidades del alumno, entre otras.

Bajo el epigrafe de buenas practicas y actividades innovadores, se ha realizado una
recopilacién de experiencias consideradas positivas que estan desarrollando los servi-
cios de orientacion. En algunos casos, se describe, de forma general el funcionamiento
del servicio prestado, y en otros, actuaciones concretas dentro de los mismos. Se trata
de una seleccion realizada con el &nimo de ejemplificar tipos de actuaciones. No se
trata, por lo tanto, de una lista detallada de las que se consideran mejores. Existen
diversas iniciativas similares a las aqui descritas en otras instituciones, que por moti-
vos de espacio no han sido citadas.

5.3.1. Redes

La falta de coordinacién y criterios homogéneos de actuacién es un punto débil
detectado por los servicios de orientacién de las distintas universidades. En un intento
de unificar esfuerzos y hacer un uso éptimo de los recursos disponibles se han estable-
cido redes de trabajo en dos niveles: interuniversidades e intrauniversidades.

Se consideran redes interuniversidades aquellos mecanismos de cooperacién y traba-
jo en equipo que se han creado entre los servicios que trabajan en los mismos ambitos
en diferentes universidades. En el afio 2001, se han constituido dos redes a nivel
nacional, UnivEmpleo (Red Nacional de Servicios de Empleo) que coordina servicios
que trabajan en el &mbito profesional y SIOU (Grupo de Trabajo de los Servicios de
Informacién y Orientacién Universitarios) a la cual pertenecen servicios de los dmbi-
tos profesional y académico dedicados a la gestiéon de informacién, documentacién y
orientacion.

La coordinacién intrauniversidades hace referencia a la creacion de servicios integra-
dos. Un servicio integrado es aquel que agrupa diversos servicios con entidad propia
bajo una denominacién comun, los cuales pueden pertenecer al mismo ambito o
integrar servicios de varios ambitos.

Los servicios integrados que mas se han desarrollado pertenecen al dmbito de
empleo. Como ejemplos de estos servicios se encuentran el SIE (Servicio Integrado de
Empleo) de la Universidad Politécnica de Valencia y de la Unidad de Fomento al
Empleo (UFE) de la Universidad de Almeria.

Otros servicios integran los tres ambitos de actuacién, académico, profesional y
personal, intentando ofrecer un servicio que atienda al destinatario de forma integral.
Es el caso del SOU (Servicio de Orientaciéon al Universitario) de la Universidad de
Salamanca.
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5.3.2. Accion tutorial

Un tema de actualidad en las universidades espafiolas es la puesta en marcha de
planes de accién tutorial institucionalizados. Asi lo confirman varias de las acciones
de mejora premiadas en el &mbito de la ensefianza en la convocatoria 2000 del Plan de
la Calidad de las Universidades (Consejo de Universidades, 2001). El primer premio
fue concedido a los Planes de Accién Tutorial en la Universidad de Barcelona y el
segundo al Proyecto Brijula (Programa de Atencién Tutorial) de la Universidad de
Cadiz.

Los servicios de orientacién han participado en el desarrollo de la accién tutorial
como unidades de apoyo y coordinaciéon con profesores y alumnos. La accién tutorial
se ha organizado en torno a dos figuras que actdan como tutores, por una parte, el
profesorado, y por otra, el alumnado de dltimos cursos.

Aunque, desde el punto de vista tedrico, un profesor tutor debe ser un orientador,
no siempre se entiende que esto es asi por parte del profesorado. La orientacién asi
concebida es un modelo que, junto con las funciones que realizan otros servicios
(empleo o atencién personal), es fundamental a la hora de conseguir que un alumno
ingrese en la universidad, se gradie y se introduzca en el mundo laboral de manera
satisfactoria y eficiente.

El Gabinete de Orientacién Universitaria (GOU) de la Universidad de Barcelona es
un ejemplo de servicio de apoyo a la tutoria institucionalizada al colaborar en la
puesta en marcha del Plan de Accién Tutorial de la universidad. En la Universidad de
Deusto, el modelo de servicio de atencién al alumnado gira en torno a la accién
tutorial.

La figura del alumno tutor ha sido impulsada en la Universidad Politécnica de
Valencia mediante el Programa Alumnos Tutores. Este programa forma parte del
Proyecto Europa entre cuyos subprogramas destacan tres por la orientaciéon ofrecida
al alumno: el Curso de Acogida, el Programa Profesor-tutor y el Programa Alumno-
tutor. Los objetivos de este dltimo son conseguir una adecuada integracién en la
universidad de los alumnos de primer curso y lograr que los alumnos de tltimo curso,
que realizan la tarea de alumno tutor, desarrollen habilidades sociales y aptitudes
para el desempefio profesional.

5.3.3. Adaptacion a las necesidades del entorno laboral

La insercién laboral de los titulados ha sido tradicionalmente un tema de maxima
preocupacion para las universidades. Precisamente, los primeros servicios de orienta-
cién se crearon en el curso 1975/76 bajo la denominacién de Centros de Orientacién e
Informaciéon de Empleo para atender las necesidades del alumno en el &mbito profe-
sional (Rivas y Quero, 1983). En la actualidad, los servicios de orientacién del ambito
profesional intentan adaptarse a circunstancias especificas de determinados colecti-
vos, titulaciones y contextos socioeconémicos.

Siguiendo este objetivo, en las universidades andaluzas se han creado Unidades de
Orientacién para el Empleo de Universitarias (Univertecna), en colaboracién con el
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Instituto Andaluz de la Mujer, con el fin de facilitar el acceso al empleo de mujeres
tituladas, especialmente de carreras técnicas y experimentales. Las principales accio-
nes de las unidades Univertecna consisten en orientacién laboral, formacién comple-
mentaria, estancias en empresas de la Unién Europea y practicas en empresas.

Se han tomado medidas en esta linea a través del programa de Politicas Activas
Especificas del Servicio de Empleo de la Universidad de Valladolid en titulaciones de
humanidades que, en la actualidad, no cuentan con una buena salida profesional.

5.3.4. Atencién a Alumnos con Necesidades Educativas Especiales

Un grupo cada vez mdas numeroso de servicios de orientacién y atencién a los
estudiantes estd fomentando la igualdad de oportunidades atendiendo a alumnos con
necesidades educativas especiales. Las acciones que se presentan a continuacién, diri-
gidas a alumnos con discapacidad fisica y/o sensorial, son desarrolladas por servicios
que, segln sus responsables, se encuentran con muchas dificultades debido a la esca-
sez de los recursos disponibles para estas acciones.

Existen servicios casi exclusivamente dedicados a atender a alumnos con algin
tipo de discapacidad fisica y/o sensorial, como es el caso del Centro Universitario de
Asesoramiento a Estudiantes con Discapacidad de la Universidad de Valencia y el
Centro de Atencién al Estudiante de la Universidad de Alicante, y otros que, aunque
no con dedicacion exclusiva a este colectivo, incluyen la Igualdad de Oportunidades
del alumnado entre sus programas. Entre estos tltimos, se encuentran el Programa de
Normalizacion del Sistema de Orientacion de la Universidad de Cantabria (SOUCAN),
el Programa de Integracion de Discapacitados del Servicio de Orientacién Universita-
ria (SOU) de la Universidad del Pais Vasco y el Programa de Atencién a los Estudian-
tes con Discapacidad (FEM VIA) del Servicio de Informacién y Atencién al Estudiante
(SIAE) de la Universidad de Barcelona.

6. CONCLUSIONES

En los ultimos afios, en la universidad espafiola se ha producido un rapido incre-
mento en los servicios de orientacion creados para atender las necesidades del estu-
diante en los &mbitos profesional, académico y personal. Aunque el desarrollo experi-
mentado por los servicios en el ambito personal es bastante menor que en los otros dos
ambitos, la expansion generalizada de los servicios de orientacién en las universida-
des es un claro indicador de su actual dinamicidad.

Los resultados del presente estudio confirman los de otras investigaciones al consi-
derar que la creacién de estos servicios en la universidad espafiola atiende a motivos
coyunturales, frente a la realizacién de estudios sistematicos sobre su necesidad, y que
no existe un modelo definido sobre cémo debe articularse su funcionamiento sino que,
en general, tanto los procedimientos seguidos en estos servicios como su estructura
son dispares y muy heterogéneos.

Ademas, en este estudio hemos encontrado que se han ampliado los objetivos de
los servicios de orientacién. Asi, frente a la realizacion tradicional casi exclusiva de
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tareas de informacién y orientacién, se ha detectado que algunos servicios realizan
investigaciones sobre las necesidades de orientacién de los colectivos a los que atien-
den y que evaldan su actividad con la pretensién de incorporar mejoras en su practica.
Asimismo, aunque el destinatario principal sigue siendo el alumnado, el aumento de
la atencidén a las necesidades de otros colectivos como las empresas, el profesorado e
instituciones de diversa indole puede indicar la adaptacién de estos servicios a nuevas
demandas.

El analisis de las buenas practicas desarrolladas por los servicios de orientacién de
las universidades espafiolas permite concluir que, en efecto, estos servicios han puesto
en marcha actividades con el fin de adaptarse a nuevas demandas de los colectivos a
los que atienden. Los objetivos de estas buenas practicas se refieren, principalmente, al
fomento de la accién tutorial, la creacién de mecanismos de coordinacién y trabajo en
equipo entre servicios, la atencién a alumnos con necesidades educativas especiales y
la adaptacion al contexto laboral para facilitar la inserciéon de los egresados en el
mercado de trabajo.

El reconocimiento de las buenas précticas desarrolladas en el &mbito de la orienta-
cién en la universidad espafiola viene avalado por el Plan de Calidad de las Universi-
dades. Los premios concedidos bajo este Plan en la convocatoria de 2000 a las acciones
de mejora en el &mbito de la ensefianza hacen referencia a la puesta en marcha de
Planes de Accién Tutorial.

A pesar de las mejoras que se han introducido en los servicios de orientacion, la
situacién general en las universidades espafiolas se caracteriza por la disparidad de la
oferta en las distintas universidades, sobre todo, en lo que a desarrollo de buenas
préacticas y actividades innovadoras se refiere.

Esta situacién de indefinicién respecto a la orientaciéon universitaria en Espafia
habr4 de cambiar necesariamente por varios motivos. Por una parte, los resultados de
investigaciones realizadas tanto en Espafia como en Europa indican que los estudian-
tes de educacién superior exigen un conjunto de servicios de informacién y orienta-
cién dedicados a atender sus necesidades. Conscientes de esta exigencia, los gestores
de las instituciones de educacién superior presionados por las reducciones en la
financiacién publica se plantean hasta qué punto son necesarios los servicios de orien-
tacion.

Por otra parte en Espafia, tanto los cambios recientes introducidos con la LOU en lo
que a la evaluacién de servicios se refiere, como la propia situaciéon de los servicios de
orientacion, indican que la indefiniciéon de los mismos ha de ser clarificada. Respecto a
los servicios de orientacion, tanto la falta de consenso en su actuacién y su indefinicién
en el papel que juegan dentro de la institucién, como la ausencia de un marco legisla-
tivo que explicite los minimos requeridos en la universidad, hacen necesaria una
clarificaciéon de su situacion.

Ante esta necesidad, parece oportuno realizar estudios que permitan conocer la
importancia otorgada en Europa a los servicios de atencién al estudiante en las institu-
ciones de educacién superior en los procesos de evaluacién y/o acreditacion institu-
cional. Los requisitos minimos que deben cumplir las instituciones de educacién
superior en Europa en materia de orientacién y ayuda a sus estudiantes pueden ser un
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referente fundamental para comenzar a fijar minimos exigibles en la oferta de estos
servicios en Espafa.
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RESUMEN

Sobre la base de los datos de una muestra de 304 graduados universitarios con experiencia
laboral y otra de 164 empresas de Galicia (Noroeste de Esparia), este estudio analiza la transi-
cion al empleo en términos de contenidos requeridos, habilidades, y ciertas variables relaciona-
das con el trabajo en un enfoque comparativo entre los graduados universitarios y los directivos
de empresas.

Palabras clave: Calidad de la educacion superior, empleo, transicion de la educacion
superior al empleo, habilidades requeridas por los empresarios.

ABSTRACT

On the basis of data for a sample of 304 of university graduates with laboral experience, and
another of 164 companies in Galicia (N.W. Spain), this paper analyses the transition from
higher education to employment in terms of training given, skills required and certain other
job-related variables in comparative perspective between university graduates and managers.

Key words: quality higher education, employment, transition from higher education to
employment, skills required by managers.
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INTRODUCCION

La evolucion histérica de los sistemas econdmicos y, en concreto, del mercado de
trabajo, nos sittia en una posicién en la que cabe destacar como elementos mas rele-
vantes, la globalizacién y el importante papel que juega ésta en dicho mercado. Las
consecuencias derivadas de esta situacién en el &mbito competencial y, por lo tanto, en
el formativo, son evidentes, introduciendo nuevos cambios sobre todo en la esfera
cualitativa.

Esta idea figura en las politicas de la Uniéon Europea en el Dictamen del Comité
Economico y Social sobre el tema «Nuevos conocimientos, nuevos empleos» en donde se dice:
«el rasgo dominante de la sociedad de la informacién, la nueva economia, etc., es que
da mas valor al capital humano que a los activos fisicos. La inversiéon en capital
humano implica el desarrollo de la capacidad y las cualificaciones. (...).Las universida-
des tienen que brindar a los estudiantes una oferta mayor y mas practica para incre-
mentar la empleabilidad. (...), El desarrollo de la sociedad del conocimiento esta
modificando el equilibrio de la educacién y la formacién entre las empresas y el
sistema educativo formal (...) las empresas competitivas no se pueden permitir mas
que los conocimientos de nivel superior mas avanzado» (Diario Oficial de las Comuni-
dades Europeas, (2001, pp. 104-110).

El sistema educativo debe adaptarse a todos estos cambios, sabiendo establecer los
mecanismos pertinentes para responder a las necesidades y demandas de esta reali-
dad cambiante que es el mercado laboral. Pero ya no es sélo el sistema educativo el
Unico responsable de la formaciéon de personal cualificado para el trabajo, sino que
surgen nuevas alternativas, como la formacién en la propia empresa. Por lo tanto, y en
palabras del citado Dictamen de la Union Europea, no sélo debemos hablar de una
«sociedad que aprende», sino también de «organizaciones o empresas que aprenden»
(p. 108).

La Universidad aparece como una plataforma formativa que debe dar respuesta a
diversos tipos de estudiantes con puntos de partida, motivaciones y dedicacion a la
vida universitaria diferentes (sea estudiante «tipo puro», «estudiante-trabajador» o
«trabajador-estudiante»). Sin embargo, para unos y otros, el paso por la Universidad
configurard una parte importante de su itinerario formativo como profesional supe-
rior. De ahi que la transiciéon del universitario al mercado de trabajo constituye una
fase esencial en el desarrollo individual, pero no siempre implica el logro de una
situacién estable y relacionada con los procesos de cualificaciéon seguidos. Por ello, el
analisis de la formacién universitaria, la transicién de la universidad al mercado de
trabajo y el estudio de las demandas sociales han sido objeto de reflexién los tdltimos
afos. La complejidad y amplitud del campo nos llevé a delimitar los propésitos de
este estudio.

OBJETIVOS

Con esta investigaciéon pretendemos: 1. Recoger la valoracién que realizan los
graduados, con experiencia laboral, de la formacién recibida en la Universidad (efec-
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tividad de las reformas educativas a través del conocimiento de la transicién educa-
cién superior-empleo), 2.Valorar qué conocimientos/habilidades les exigen las empre-
sas en esa etapa de transicion al empleo y, 3. Dar cuenta de cudl es la formacién y
habilidades mas demandas por los empresarios.

FUNDAMENTACION TEORICA

Podemos recoger algunas evidencias que cuestionan el problema de esta transicién
y adecuacion de la educacion superior. Asi, en Bélgica, Vanderhoeven reclama una
educacién superior mas flexible y orientada al empleo, en todos los niveles de educa-
cién superior y escribe que:

«Dos consecuencias de este desarrollo son actualmente claramente visibles: pri-
mero, la confianza en la educacién no universitaria y universitaria como una garan-
tia de obtener un trabajo satisfactorio y bien pagado ha declinado muy considerable-
mente entre la gente joven; segundo, la educacion superior no sintoniza con el
mundo del empleo y de los cambios econdmicos, sociales y culturales requeridos»
(1999, pp. 278-279).

También existen trabajos que recogen evidencias respecto a las competencias y
habilidades requeridas a nivel laboral. En este sentido, en Austria, Kellermann &
Sagmeister (2000, p. 163) indican que, cuando se les pregunté a los graduados si las
competencias adquiridas durante sus cursos respondian a los requisitos de su trabajo
diario, contrariamente a la idea prevaleciente, los graduados manifestaron frecuente-
mente que sus cualificaciones son mas amplias que los requisitos del trabajo (...);
solamente un 5 % dijo que las demandas fueron mas amplias que las cualificaciones y,
aproximadamente el mismo porcentaje dijo que las cualificaciones son iguales. Pero
cuando se les pregunté de qué competencias principalmente carecian dijeron: pensa-
miento creativo (53 %), resoluciéon de problemas (48%), habilidades comunicativas
(45%), y otras (56 %), (Kellermann et al., 1994).

Asimismo, respecto a las competencias y habilidades, tenemos aportaciones en
Francia que dicen que la demanda de nuevas competencias (autonomia, iniciativa,
liderazgo, comunicacion) han sido fuertes, aunque existen dudas acerca de la capaci-
dad financiera y cultural de las Universidades para convertir su pedagogia tradicional
en actividades que requieren mas participacién de los estudiantes. En el pasado, el
énfasis se coloco en los lazos entre el estudio y la ocupacién, centrandose los estudios
recientes en el rol del conocimiento general, las actitudes y las habilidades sociales
(Jean-Jacques & Jake Murdoch, 2000, pp. 185-186).

Los cambios en los sistemas educativos, la introduccién masiva de la tecnologia en
la empresa, las diferencias entre naciones y regiones y, la carencia de medidas fiables
de las variables que podemos considerar relevantes, nos llevan a diferentes aproxima-
ciones tedricas que tratan de aplicarse al estudio de los graduados en su transicién al
mercado de trabajo. Asi, nos encontramos con aproximaciones socio-econdmicas (que
resaltan la importancia de invertir en educacién, teorfa del capital humano, etc.);
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sociolégicas (que destacan el papel del origen social, clase, familia, amistades etc.);
socio-psicolégicas (que inciden en la interaccion entre la eleccién de la persona y los
procesos de seleccion del empleador, el ajuste de las caracteristicas del demandante y
de las exigencias del puesto de trabajo, etc.) y, pedagégicas (que tratan de conocer el
mercado de trabajo, ensefiar al sujeto para que alcance un buen curriculo y, capacitarle
para el aprendizaje en técnicas y actitudes de insercién).

A su vez para otros autores como Maassen and Weert (1999, p. 253) son importan-
tes los factores extracurriculares pues, segtn ellos, los estudiantes que realizan activi-
dades de este tipo, obtienen mas facilmente un empleo.

SE PREPARA PARA LA TRANSICION AL EMPLEO

Durante la década de los 90, es ampliamente aceptado que a los estudiantes, a
menudo, no se les forma adecuadamente en habilidades para el empleo durante su
formacién en la Educacién Superior. En Espafia, desde los afios 1980, en los sucesivos
debates nacionales sobre los planes de estudio en Educaciéon Superior, se ha insistido
no solo en el desarrollo de capacidades académicas e intelectuales, sino también, en la
potenciacién de las practicas para prepararles para el empleo y dar respuesta a las
necesidades sociales. Esta visién, por ejemplo en el Reino Unido, parece ser asumida
por el gobierno y conduce a la potenciacién de estas habilidades y a proyectos de
trabajo apoyados por el Departamento de Educacién y Empleo en su divisiéon de
Calidad de la Educacién Superior y Empleo. También la Agencia para la Garantia de
la Calidad (QAA) sefiala la prioridad sobre el desarrollo del empleo y habilidades de
«empleabilidad». Asimismo, en el Informe del Committee de Vice-Chancellors and Prin-
cipals (CVCP,1996), Rectores y Directores de centros establecen que uno de los propé-
sitos de la educacién superior es preparar bien a los estudiantes para el mundo del
empleo y plantean que las instituciones deben tomar conciencia de que es parte de su
trabajo desarrollar en los estudiantes habilidades personales e intelectuales que les
ayuden en el mundo del trabajo y de la vida en general (CVCP, 1998a).

Las razones por las que las «habilidades para el empleo» deben formar parte del
curriculo son, entre otras, ayudar a mejorar la competitividad de la economia y hacer
a los graduados mas adaptados a las necesidades de los empleadores y de sus empre-
sas (CVCP, 1988b).

Las habilidades conectadas con el trabajo se han denominado «habilidades llave»,
«habilidades transferibles» y «habilidades de direccion». En algunas Universidades y
Colleges britanicos, actualmente, se incorpora la preparacién para el trabajo dentro
de su curriculo con objetivos y enfoques encaminados al empleo. Pero, ;cudles son
esas habilidades? Parece que deben incluirse, en general, habilidades personales e
intelectuales, siendo ampliamente aceptado que es central el desarrollo de habilida-
des de aprender a aprender, tal como se recoge en el Dearing Report (NCIHE, 1997).
Entre las habilidades llave se enumeran: comunicacién, aplicacién de niimeros, tecno-
logia de la informacién, mejora del propio aprendizaje y desarrollo, trabajo en equi-
po y resolucién de problemas. La «empleabilidad» se presenta a veces como sindni-
mo de «career management», habilidad para entenderse a uno mismo y dirigirse en
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elecciones en la vida complejas y dificiles (DFEE, 1977,b). La Association of Graduate
Careers Advisory Service (AGCAS) apoya esta definicién pero afirma que es necesario
incluir no solo habilidades y competencias, sino también, atributos y actitudes (AG-
CAS, 1999). Para otros, las habilidades de «empleabilidad» abarcan: habilidades inte-
lectuales tradicionales tales como, evaluacion critica y transferencia de la teoria a la
practica, las nuevas habilidades llave, atributos personales como flexibilidad, reali-
zacién de si mismo y conocimiento acerca del trabajo en organizaciones (CVCP,
1998,b). Por tanto, procede cuestionarse si desde la empresa realmente se reclama
este tipo de formacion.

ALGUNAS PRECISIONES SOBRE LA EDUCACION SUPERIOR-EMPLEO DESDE
LA INVESTIGACION

El estudio de la relacién entre la educacién superior y el empleo es una constante
en los dltimos afios, el proyecto «Higher Education and Graduate Employment in Europe»,
desarrollado entre los afios 1998 y el 2000 y, financiado por el programa de la Comi-
sion Europea Targeted Socio-Economic Research Programme (TSER), es una prueba
de ello (Teichler, 2000).

Las primeras aproximaciones a la investigacién de la relacion educacion superior-
empleo, se cifieron méas bien al conocimiento de las dimensiones macro-sociales en
términos, por ejemplo, de relaciones de oferta y demanda, educacién y movilidad
social, cambios de entrada y salida debido al rdpido incremento en el ntiimero de
graduados, etc. Pero en la actualidad, teniendo en cuenta la diversidad de la oferta de
la educacion superior promovida por las reformas llevadas a cabo en varios paises
europeos, se pretende profundizar en los procesos de ensefianza aprendizaje (anali-
zando los estilos de aprendizaje), el funcionamiento de las instituciones (la calidad de
su docencia, investigacién y servicios) y, obviamente, también el estudio de la educa-
cién superior y sus relaciones con el mundo laboral. Las sucesivas investigaciones
incrementaron la conciencia de la complejidad de la transicién educacién superior-
empleo. Las aproximaciones son fruto de los trabajos realizados en distintos paises y
desde diferentes perspectivas: econémica, sociolégica, psicolégica, pedagogica... que
revelan que estos factores condicionan las teorias, los temas de andlisis, las diferencias
nacionales y también las regionales. Un anélisis en Alemania de los factores determi-
nantes de empleo de los graduados indica que, aparte de la regiéon y el campo de
estudio, la duracién del estudio juega también un importante rol; prolongar los estu-
dios ayuda a posponer la entrada en el mercado de trabajo y trabajos de nivel inferior
(Teichler, 2000). Por tanto, la controversia contintia pero el conocimiento de la educa-
cién superior y de las relaciones de ésta con el mundo laboral y, por ende, con las
demandas sociales siempre serd un tema de actualidad.

Por otra parte, algunas aportaciones de la investigacion ofrecen evidencias de que
el niimero de puestos demandados de educacion superior no se ha desarrollado, en las
ultimas décadas, en correspondencia con la expansion de la educacién superior, exis-
tiendo una cierta amenaza a la consecucién de un trabajo apropiado para los gradua-
dos y presagiando el desempleo y/o el empleo inapropiado. Podemos decir que el
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empleo, en general y, también para los graduados, esta atravesando una etapa de
mayor riesgo que en el pasado.

Asimismo, los resultados apuntan a que el proceso de transicion es relativamente
auténomo. La formacién practica y la experiencia previa, la formaciéon complementa-
ria en informatica e idiomas, la flexibilidad e iniciativa, las relaciones y la suerte,
juegan un rol importante y, en todo caso, la educacién superior no predetermina sino
que es una etapa donde un abanico de posibles decisiones estan en juego. La investi-
gacion disponible de los afios 1970 y 1980 muestra en la proporciéon de empleo inapro-
piado cierto desequilibrio entre oferta y demanda, y, en el subempleo cifras que varian
entre un 3% y un 40 % segtn las encuestas realizadas en varios paises europeos. En el
2000 se cuestiona si el estatus de los graduados es el apropiado, si su trabajo se
corresponde con su educacion y, si con las nuevas reformas se prepara mejor para el
empleo. Algunos estudios intentan inferir lazos entre la educacién superior y el em-
pleo en términos de «subempleo» y de «empleo inapropiado» teniendo en cuenta las
categorias ocupacionales relativas a los grados de educacién superior.

Pero, cuando pretendemos conocer los cambios en los requisitos para encontrar
empleo y como afecta en el desarrollo del curriculo (es decir, a los enfoques de
ensefianza-aprendizaje), la teorfa nos informa de la importancia de las denominadas
«habilidades llave» y también de otras habilidades y actitudes.

En una investigacion realizada recientemente por nosotros con cuatro titulaciones
(Fisica, Farmacia, Ingenieros Agréonomos e Ingenieros Agropecuarios), los resultados
muestran que el 59,5 % de los estudiantes consideraban que no recibian una formacién
adecuada para optar a un puesto de trabajo. Encontramos diferencias significativas
entre: la formacién tedrica recibida en la carrera y la demandada por las empresas,
entre la formacién recibida en la carrera y la competencia técnica y, entre la formacién
recibida en la carrera y la competencia metodolégica. Los aspectos de la formacién
tedrica mas demandados fueron informatica y conocimientos técnicos y, en la forma-
cién practica, los programas informaticos y la experiencia laboral en empresas. En
cuanto a las cualidades mas valoradas a la hora de encontrar empleo, constatamos que
eran conocer gente con influencia y ser adaptable y flexible. Cuando se busca trabajo
lo mas apreciado para los graduados es la independencia y la seguridad. Por su parte
los empleadores en la entrevista demandaron a los graduados: informatica, conoci-
mientos practicos, practica laboral y capacidad para trabajar en equipo. Por tltimo,
entre las vias para encontrar trabajo, declaran que predominan las amistades (Cajide y
otros, 2000).

En base a estos estudios previos, consideramos que procedia estudiar en qué medida
la formacion universitaria responde a las demandas de las empresas o, con otras palabras, si las
competencias adquiridas en la Universidad responden a las habilidades requeridas por los
empresarios.

MUESTRA

El estudio de las demandas de formacion de las empresas se ha centrado en
PYMES y grandes empresas gallegas, seleccionadas del directorio empresarial AR-
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DAN, correspondientes a los diferentes sectores de actividad. Fueron enviados 1.000
cuestionarios y visitadas muchas empresas para tratar de recoger el punto de vista de
los empresarios de Galicia relativo a las habilidades mas demandadas por ellos, prin-
cipalmente en los poligonos industriales. La muestra quedé configurada por un total
de 164 empresas.

Asimismo, para conocer algunos aspectos de la insercién laboral de los titulados
universitarios, se enviaron 1.000 cuestionarios, de los que fueron recibidos 304 de
graduados universitarios con experiencia laboral. De ellos, el 67,1% correspondian a
mujeres (n=204) y el 32,9% a hombres (n=100). Las titulaciones procedian de las areas
de Humanidades (n=80, 26,5%), Ciencias Sociales y Juridicas (n=85, 28,1%), Ciencias
Experimentales y de la Salud (n=89, 29,5%) y Ensefianzas Técnicas (n=48, 15,9%).

INSTRUMENTOS

La informacion referente a las empresas de la muestra fue recogida mediante un
cuestionario. Se utilizé este instrumento por ser el mas recurrido en la mayoria de los
estudios realizados en los tltimos afios. El cuestionario, consta de siete bloques de
preguntas: datos de identificacion de la empresa, caracteristicas generales de la empresa:
innovacidon tecnoldgica, investigacion y desarrollo tecnologico (I+D); tecnologin adquirida y
transferida; formacion y, seleccion del personal. Se recogen los principales indicadores que
se han de tener en cuenta para llevar a cabo un estudio de estas caracteristicas.
Ademas de estos bloques de preguntas el cuestionario consta de 27 items destinadas a
evaluar las exigencias de la empresa a la hora de seleccionar a sus trabajadores.
Asimismo, también aparece recogida en el cuestionario una tabla final con la clasifica-
cién de los distintos sectores y ramas de actividad, realizada en base a la clasificacién
Nacional de Actividades Econémicas (CNAE), para facilitar las respuestas a las em-
presas y posibilitar el tratamiento de los datos.

Por otra parte también se elaboré otro cuestionario para conocer algunos aspectos
de la transicion al empleo de los titulados universitarios. Este consta de cuatro blo-
ques: datos personales y académicos, informacion sobre la formacion recibida, informacicn
sobre el periodo de transicion y biisqueda del primer empleo y, finalmente, informacién sobre el
empleo actual de los sujetos encuestados.

De las treinta y siete preguntas que lo forman, hemos seleccionado tan sélo aque-
llas que nos permiten responder a los objetivos propuestos en nuestra investigacién:

— Fuentes de informacién sobre las salidas profesionales durante el transcurso de la
carrera, vias para encontrar empleo, adecuacion del empleo a los estudios cursados,
tiempo de insercion.

— Valoracion de la formacion recibida en la universidad, exigencias de formacion en la
empresa en relacion a los contenidos de la carrera y valoracion de habilidades tanto
académicas y sociales como de desarrollo personal y laborales. Este dltimo apartado
comprende 27 items en los que se pedia a los encuestados que valorasen los
siguientes aspectos en una escala de (1) menos importante a (5) mas importante:
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Contenidos de la carrera cursada: conocimientos tedricos, formacién practica, conoci-
mientos de metodologias y técnicas, conocimientos de nuevas tecnologias, flexibilidad
y opcionalidad de las materias, conocimientos de cémo trabajan las organizaciones y
adecuacioén de la titulacién al contexto profesional.

Habilidades académicas: conocimiento especializado, aplicacién del conocimiento,
pensamiento l6gico, andlisis critico de situaciones, resolucién de problemas.

Habilidades sociales: establecimiento de relaciones, influencia y persuasiéon, comuni-
cacion, trabajo en equipo.

Habilidades de desarrollo personal: motivacién/interés por las tareas a realizar, orga-
nizacién y gestién propia, confianza en si mismo, creatividad, aptitudes para seguir
aprendiendo.

Habilidades laborales: apertura a nuevas oportunidades y riesgos, priorizar tareas, saber
presentarse, liderazgo, direccién en la empresa, iniciativas empresariales (autoempleo).

PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE INFORMACION

Para la recogida de informacién sobre las empresas, hemos utilizado un sistema
mixto que comprende tanto el envio del cuestionario por correo, con o sin contacto
telefénico previo, como la entrega directa en la propia empresa a través de encuesta-
dores que visitaron los principales poligonos industriales de Galicia.

Asimismo, para recoger la informacién sobre la insercién laboral de los titulados,
hemos utilizado un sistema también mixto de recogida que comprende, tanto el envio
del cuestionario por correo, como su aplicacion a los grupos del Curso de Adaptacioén
Pedagodgica (C.A.P.) en Galicia.

ANALISIS ESTADISTICO
Caracteristicas de las empresas y necesidades de formacion

A través del paquete estadistico SPSS, se procedié a realizar el analisis de los
resultados. Presentamos en primer lugar una breve descripcién de las empresas.

Respecto a la distribucién geogréfica de las empresas de la muestra, se localizan en
Santiago (36,6%), La Coruiia (20,1%), Pontevedra (14%), Orense (12,2%) y, Lugo (11%.).

TABLA N°1
DISTRIBUCION GEOGRAFICA DE LA MUESTRA
N¢ Empresas % muestra
A Coruna 33 20,1
Lugo 18 11
Orense 20 12,2
Pontevedra 23 14
Santiago 60 36,6
Anodnimas 10 6,1
TOTAL 164 100
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De los 13 sectores de actividad, las empresas que tienen un mayor peso en la
muestra son la «Industria manufacturera» (32,9%), el sector del «Comercio, reparacion de
vehiculos a motor, motocicletas y art. Personal» (17,7%), seguido de «Otras actividades»
(9,1%) y el sector de la «Construccion» (6,1%). Entre las empresas con menor represen-
tatividad se encuentran las que pertenecen a los sectores «Industrias Extractivas» (1,2%),
«Hosteleria» (1,2%) y a los sectores «Pesca», «Actividades Inmobiliarias», «Educacidn» y
«Otras Actividades Sociales y de Servicios prestados a la Comunidad» con una representa-
cién de tan sélo un 0,6%. Debemos afnadir que el 16,5% de empresas no indican el tipo
de sector de actividad en el que se enmarcan, asi como la inexistencia en la muestra
del resto de sectores que aparecen recogidos en el cuestionario.

En lo que se refiere al control de calidad por parte de las empresas de la muestra,
observamos que existe un alto porcentaje que no han sido certificadas (57,9%) frente a
un 42,1% que tienen algun tipo de certificado de calidad. De las certificadas, lo estan
bajo la norma ISO 9000, un 30,2%; y bajo ésta y la ISO 14000, un 5,4% de las empresas.
Por su parte, encontramos que un 88,7% de empresas han realizado la evaluacién de
riesgos laborales.

INSERCION LABORAL DE LOS TITULADOS UNIVERSITARIOS

Presentamos a continuacién la informacion sobre las vias de bisqueda de empleo,
las relaciones entre primer empleo y los estudios, las principales fuentes de informa-
cién sobre las salidas profesionales y el tiempo de insercién. Finalmente, dedicamos el
altimo apartado a conocer si la Universidad prepara realmente a los titulados para su
insercién en el mundo laboral.

GRAFICO N2 1
VIAS DE BUSQUEDA DE EMPLEO
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Respecto a las vias de biisqueda de empleo que utilizan los encuestados, en el grafico
n® 1 comprobamos que los graduados universitarios recurren, principalmente, a las
amistades (20,1%), a los anuncios de trabajo (13,5%) y a los familiares (13,1%). Por el
contrario, el INEM (3,1%), el Servicio Gallego de Colocacién (1,9%), poner anuncios
(1,2%) e internet (0,8%) son las vias menos utilizadas. Por tanto, podemos decir que los
principales servicios de transicion al empleo creados por la Administracién Piblica
tienen un papel poco relevante en la insercién laboral.

Por lo que se refiere a la adecuacicn del primer empleo con los estudios realizados, para
un 68,1% de los titulados su primer empleo estaba relacionado con sus estudios, frente
al 31,9% que han trabajado por primera vez en un alguna actividad laboral no vincu-
lada a su titulacién.

GRAFICO N2 2
ADECUACION DEL PRIMER EMPLEO CON LOS ESTUDIOS CURSADOS
No
31,9%

Si
68,1%

Las principales fuentes de informacion sobre las salidas profesionales de los estudios
durante la carrera, podemos comprobar en el grafico n® 3, que son los compafieros
(41,7%), el profesorado (18,6%), la facultad (10,4%) y el centro de orientacion e infor-
macién estudiantil (COIE, (3,3%). Los titulados que no recibieron ningin tipo de
informacién alcanzan el 17,2%. Por tanto, la Facultad y el C.O.LE., son las instituciones
menos recurridas a la hora de proporcionar informacién sobre las salidas profesiona-
les, mientras que los compafieros aparecen como la mas elevada.

GRAFICO N¢ 3
FUENTES DE INFORMACION SOBRE LAS SALIDAS PROFESIONALES
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Las titulaciones con mayor facilidad para encontrar empleo son las correspondien-
tes a las areas de Ciencias Experimentales y de la Salud y Ensefianzas Técnicas, ya
sean licenciaturas o diplomaturas. Asi, observamos en la Tabla n® 2 como un 13,7% de
los licenciados y un 8,4% de los diplomados del area de Ensefianzas Técnicas obtienen
trabajo, de manera inmediata, una vez terminados los estudios. Asimismo, los licen-
ciados del area de Ciencias Experimentales y de la Salud consiguen trabajo en menos
de tres meses (21 %) y los diplomados de forma inmediata (17,9%). Por el contrario, los
estudiantes de las dreas de Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas son los que
mas tardan en incorporarse al mundo laboral, siendo mayoritariamente el tiempo de
insercion superior a tres meses en el primer caso (30,6%), y superior a un afio para los
licenciados (29,0%) y diplomados (16,1%) del area de Ciencias Juridicas y Sociales.

TABLA N°2
TIEMPO DE INSERCION POR CARRERAS

Inmediato | <3 meses | >3 meses | 6m-1afio | >1afio
. Licenciaturas 28,4% 29,0% 30,6% | 200% | 16,1%
Humanidades -
Diplomaturas
L . o Licenciaturas 14,7% 14,5% 250% | 28,6% | 29,0%
Ciencias Sociales y Juridicas -
Diplomaturas 74% 6,5% 5,6% 8,6% | 161%
. L. Licenciaturas 13,7% 8,1% 8,3% 8,6% 6,5%
Ensefnanzas Técnicas -
Diplomaturas 8,4% 8,1% 8,3% 2,9% —
Licenciaturas 9,5% 21,0% 194% 171% | 16,1%
Ciencias Experimentales y de la Salud -
Diplomaturas 17,9% 12,9% 2,8% 143% | 16,1%

Con el fin de conocer si realmente la Universidad prepara laboralmente a los
titulados para su insercién en el mundo empresarial, realizamos comparaciones de las
valoraciones dadas por los titulados, tanto respecto a su formacién universitaria,
como de las exigencias que ellos mismos, como trabajadores, consideran mas valo-
radas por la empresa. Asimismo, valoramos la formacién que méas demandan los
empresarios a sus trabajadores. En base a los cinco bloques de contenido que se
recogen en las preguntas elaboradas para tal fin (contenidos de la carrera cursada, habili-
dades académicas, habilidades sociales, habilidades de desarrollo personal y habilidades labora-
les) hemos analizado los resultados.

En lo referente al apartado contenidos de la carrera cursada observamos en el Gréfico
n® 4 como la formacién universitaria se caracteriza, en opinién de los titulados, por
una mayor carga y profundizacién en los conocimientos tedricos (4,12), en las metodo-
logias y técnicas (2,88) y menor en la adecuacion de la titulaciéon al contexto empresa-
rial (2,78). Por su parte, la empresa les exige una mayor formacion practica (4,05),
conocimiento de metodologias y técnicas (3,53) y en nuevas tecnologias (3,52). Si
analizamos las respuestas dadas por los empresarios, observamos que son muy simi-
lares a las proporcionadas por los titulados cuando valoran las exigencias de forma-
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GRAFICO N@ 4
VALORACION POR LOS GRADUADOS DE LOS CONTENIDOS* DE LA
CARRERA(A), Y DE LOS EXIGIDOS POR LA EMPRESA (B), EN CONTRASTE, CON
LOS EXIGIDOS POR LOS EMPRESARIOS (C)
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*1. Conocimientos tedricos. 2. Formacién practica. 3. Conocimientos de metodologias y técnicas. 4. Conoci-
mientos de nuevas tecnologias. 5. Flexibilidad y opcionalidad de materias. 6. Conocimientos de cémo
trabajan las organizaciones. 7. Adecuacién de la titulacién al contexto empresarial.

cién demandada por la empresa. Asi, los empresarios a la hora de elegir a sus trabaja-
dores valoran en alto grado la formacién practica (4,18) y la adecuacién de la titulacién
al contexto empresarial (3,77), seguido de los conocimientos del trabajo en las organi-
zaciones (3,11) y la flexibilidad (3,21).

En cuanto a las habilidades académicas, se constata la importancia que éstas tienen
tanto en la formacién universitaria, como para los empresarios a la hora de seleccionar
a sus trabajadores. Asi, observamos, grafico n® 5, como la formacién universitaria se
caracteriza por transmitir al alumnado un conocimiento especializado (3,36), fomento
del pensamiento légico (3,16) y la capacidad de resolver problemas (2,99). Los titula-
dos consideran, por su parte, que la empresa les exige que sepan resolver problemas
(4,06), un conocimiento aplicado (3,85), y un anélisis critico de situaciones (3.69). A su
vez, los empresarios destacan la resoluciéon de problemas (4,29) y la aplicacién del
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GRAFICO N© 5
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VALORACION POR LOS GRADUADOS DE LAS HABILIDADES ACADEMICAS*
POTENCIADAS EN LA UNIVERSIDAD (A) Y LAS EXIGIDAS POR LA EMPRESA

(B), EN CONTRASTE, CON LAS EXIGIDAS POR LOS EMPRESARIOS (C)
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*1. Conocimiento especializado. 2. Aplicacion del conocimiento. 3. Pensamiento légico. 4. Analisis critico de
Situaciones. 5. Resolucién de problemas.

conocimiento (3,93). Por tanto, vemos que, en este aspecto, hay bastante coincidencia
entre la valoracién de los graduados y de los empresarios.

La formacién proporcionada en la Universidad (grafico n® 6), se caracteriza en
relacién a las habilidades sociales por una baja capacidad de trabajo en equipo (2,93) y de
comunicacién (2,78). A los titulados la empresa les exige estar capacitados para la
comunicacién (4,24), capacidad de establecer relaciones (3,97) y dotes de comunica-
cién (3,91). Los empresarios valoran el trabajo en equipo (4,41), la capacidad de comu-
nicacién (4,17) y la facilidad para entablar relaciones (3,86).

Respecto a las habilidades de desarrollo personal, (grafico 7), las aptitudes para seguir
aprendiendo (3,28) y la motivacién e interés por las tareas a realizar (2,99) son los dos
aspectos que desde la formacién universitaria se pretenden fomentar a juicio de los
titulados, quienes sefialan también estas mismas habilidades como exigencias por
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GRAFICO N° 6
VALORACION POR LOS GRADUADOS DE LAS HABILIDADES SOCIALES*
POTENCIADAS EN LA UNIVERSIDAD (A) Y LAS EXIGIDAS POR LA EMPRESA
(B), EN CONTRASTE, CON LAS EXIGIDAS POR LOS EMPRESARIOS (C)
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*1. Establecimiento de relaciones. 2. Influencia y persuasién. 3. Comunicacion. 4. Trabajo en equipo.

parte de los empresarios (motivacién e interés por la tarea a realizar, 4,03; la confianza
en si mismo, 4,01; y, por ultimo, la organizacién y gestion propia, 3,91). Los empresa-
rios destacan como prioritarias a la hora de contratar a sus trabajadores: la motiva-
cién/interés por las tareas a realizar (4,64), la aptitud para seguir aprendiendo (4,56),
y la confianza en si mismo (4,11).

Por dltimo, las principales habilidades laborales, (grafico n® 8), que los titulados
consideran que fomenta la Universidad y les va a exigir la empresa cuando se incorpo-
ren al mundo laboral son: priorizar tareas (2,86) y apertura a nuevas oportunidades y
riesgos (2,41) Por su parte, los empresarios valoran también la priorizacién de tareas
(3,97), y las iniciativas empresariales (autoempleo) (3,72).
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GRAFICO N2 7

VALORACION POR LOS GRADUADOS DE LAS HABILIDADES DE DESARROLLO

PERSONAL POTENCIADAS EN LA UNIVERSIDAD (A) Y LAS EXIGIDAS POR LA
EMPRESA (B), EN CONTRASTE, CON LAS EXIGIDAS POR LOS EMPRESARIOS
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*1. Motivacion/interés por las tareas a realizar. 2. Organizacion y gestion propia. 3. Confianza en si mismo.
4. Creatividad. 5. Aptitudes para seguir aprendiendo.

GRAFICO Ne° 8
VALORACION POR LOS GRADUADOS DE LAS HABILIDADES LABORALES*
POTENCIADAS EN LA UNIVERSIDAD (A) Y LAS EXIGIDAS POR LA EMPRESA

(B) EN CONTRASTE CON LAS EXIGIDAS POR LOS EMPRESARIOS (C)
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1. Apertura a nuevas oportunidades y riesgos. 2. Priorizar tareas. 3. Presentarse (en publico, a entrevistas...).
4. Liderazgo. 5. Direccién en la empresa. 6. Iniciativas empresariales (autoempleo).
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES FINALES
De todo lo expuesto hasta ahora, resultan destacables los siguientes datos:

— En lo referente a las fuentes de informacién sobre salidas profesionales, ocupan
un lugar preferente los comparfieros, (concretamente, el 41,7%).

— Respecto a la adecuaciéon de la titulacion con el primer empleo responden
afirmativamente un (68,1%).

— Como primera via de biisqueda de empleo figuran las amistades con el (20,1%).

— La duracién del periodo de transiciéon al empleo es variable dependiendo del
tipo de carrera, siendo las titulaciones del drea de Ensefianzas Técnicas y de
Ciencias Experimentales y de la Salud las que presentan una rapida insercién en
el mundo laboral. Las que experimentan més demora son las dreas de Ciencias
Sociales y Humanidades.

Respecto al andlisis de las semejanzas y diferencias entre la formacioén recibida en la
Universidad, la formacion exigida (segtin los titulados) por la empresa y, la formacién
demandada (segtin los empresarios) se destaca:

Respecto a los contenidos de la carrera:

A los titulados se les forma en conocimientos tedricos (4,12), metodologias y técni-
cas (3,53). La empresa les exige formacién practica (4,04), conocimientos metodolégi-
cos y técnicos (3,53) y formaciéon en nuevas tecnologias (3,52). Los empresarios les
demandan formacién practica (4,18), conocimiento de cémo trabajan las organizacio-
nes (3,77) y flexibilidad (3,21).

TABLA N°3
SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS: CONTENIDOS DE LA CARRERA
Formacin recibida Formacin exigida Formacién demandada
Conocimientos tedricos 412 | Formacion préctica 4,04 | Formacién practica 418
Metodologfas y técnicas 353 | Conocimientos Metodolégicos 3,53 | Conocimiento de como 3,77
y técnicos trabajan las organizaciones
_— Formacién en nuevas tecnologfas 3,52 | Flexibilidad 321

Respecto a las habilidades académicas:
A los titulados se les forma en conocimientos especializados (3,36), pensamiento

légico (3,16) y realtivamente poco en resolver problemas (2,99). La empresa les exige
resolver problemas (4,06), conocimientos aplicados (3,85) y, analisis critico de situacio-
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nes (3,52). Los empresarios les demandan resolucién de problemas (4,29) y la aplica-
cién del conocimiento (3,93).

TABLA N° 4
SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS: HABILIDADES ACADEMICAS
Formacion recibida Formacion exigida Formacion demandada
Resolver problemas 299 | Resolver problemas 406 | Resolucién de problemas 429
Conocimientos especializados 336 | Conocimientos aplicados 385 | Aplicacion del conocimiento 3,93
Pensamiento logico 3,16 | Analisis critico de situaciones 352

Respecto a las habilidades sociales:

A los titulados se les forma relativamente poco en trabajo en equipo (2,93) y
comunicacién (2,78). La empresa les exige capacidad de comunicacion (4,24), y de
establecer relaciones (3,97). Los empresarios les demandan una alta preparacién en
trabajo en equipo (4,41), capacidad de comunicacién (4,17) y saber establecer relacio-
nes (3,86).

TABLA N°5
SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS: HABILIDADES SOCIALES
Formacion recibida Formacion exigida Formacion demandada
Trabajo en equipo 293 | Capacidad de comunicacién 424 | Trabajo en equipo 441
Comunicacion 2,78 | Capacidad de establecer relaciones 397 | Capacidad de comunicacién 4,17

Saber establecer relaciones 3,80

Respecto a las habilidades de desarrollo personal:

A los titulados se les forma relativamente poco en aptitudes para seguir aprendien-
do (3,28) y en motivacion e interés por las tareas a realizar (2,99). La empresa les exige
motivacién e interés en las tareas a realizar (4,01), y organizacién propia (3,91). Los
empresarios les demandan alta motivacién e interés por las tareas a realizar (4,64);
aptitudes para seguir aprendiendo (4,56) y confianza en si mismo (4,11).
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TABLA N*° 6
SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS: HABILIDADES DE DESARROLLO PERSONAL
Formacidn recibida Formacin exigida Formacién demandada
Aptitudes para seguir aprendiendo 3,28 | Motivacion e interés por las 401 | Motivacion e interés por las 4,64
tareas a realizar tareas a realizar
Motivacion e interés por las 299 | Organizacién propia 391 | Aptitudes para seguir 4,56
tareas a realizar aprendiendo
Confianza en si mismo 411

Por todo lo anteriormente dicho deben tenerse en consideracion las divergencias
que se aprecian entre la formacién universitaria y las exigencias de la empresa para
tratar de corregirlas. Los empresarios demandan formacidn prdctica (4,18), conocimiento
de cémo trabajan las organizaciones (3,77), flexibilidad (3,21); saber enfrentarse a la resolucion
de problemas (4,29), aplicacion del conocimiento (3,93); trabajo en equipo (4,41), capacidad de
comunicacion (4,17), saber establecer relaciones (3,86), motivacion e interés por las tareas a
realizar (4,64), aptitudes para segquir aprendiendo (4,56), y confianza en si mismo (4,11) y, a
su vez, la Universidad, a pesar de las sucesivas reformas de sus planes de estudio,
sigue siendo tedrica y especializada, ofreciendo una baja formacién practica y de
trabajo en equipo. Asimismo, contintia mostrandose escasamente motivadora en las
tareas a realizar y en el afdn por seguir aprendiendo.
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RESUMEN

En la tiltima década, un niimero considerable de publicaciones sobre el tema de la alfabeti-
zacion en informacion (ALFIN) vio la luz, sin embargo, todavia no hay acuerdo sobre como se
aprende a desarrollar habilidades que lleven a los universitarios a reconocer cudndo requieren
informacion, cémo aprender a localizarla, evaluarla y usarla efectivamente. Desde que Zurkowski
acufiara el concepto en 1974, la ALFIN ha sido redefinida varias ocasiones. Por tanto, intentamos
explicar que la alfabetizacion en informacion se concibe actualmente como una capacidad bdsica
de alumnos y profesores en la universidad, lo que supone la necesidad de introducir cambios en
las formas en que se ensefia y aprende. Con ello, las bibliotecas universitarias tienen que
establecer nuevos servicios que ayuden a la alfabetizacion de la comunidad a la que atienden. La
colaboracion activa entre docentes y bibliotecarios es una obligacion.

Palabras clave: alfabetizacion en informacion; universidades; estudiantes universitarios;
bibliotecas universitarias.

ABSTRACT

An enormous amount of publications on information literacy has been published over the
past decade. However, it is not known yet how students learn to develop their information
skills such as: recognising when information is needed and having the ability to locate, evalua-
te, and use it effectively. Since Zurkowski coined the concept in 1974, information literacy has
been defined many times. Therefore, we attempted to explain that information literacy is
nowadays a basic skill for students and university staff. This means that universities need to
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change their teaching and learning styles. On the other hand, libraries should offer new
services in order to overcome information illiteracy among their communities. Collaboration
between librarians and teachers is a must.

Key words: information literacy; universities; university students; university libraries.

I. LA ALFABETIZACION EN INFORMACION Y SUS COMPETENCIAS

El concepto de alfabetizacion se usa en diversos contextos. En inglés, el término
literacy, ademas del significado basico de «capacidad de leer y escribir» puede expre-
sar el dominio de una serie de competencias y habilidades de otros muchos campos.
Por eso ha pasado de un modo natural a acompafiar términos como por ejemplo, media
literacy, digital literacy, information literacy o technological literacy, para referirse a estas
nuevas «alfabetizaciones» necesarias en la sociedad de la informacion. Si la alfabetiza-
cién lecto-escritora era la condicién de posibilidad de acceso a la cultura impresa, las
nuevas alfabetizaciones relacionadas con el uso de la informacién lo son para la nueva
sociedad-red de la actualidad. Su objetivo final, su para qué y su importancia es lograr
que los individuos, a través de un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, sean
capaces de encontrar, evaluar y usar informacién de cualquier fuente que, de manera
eficaz les permita resolver sus problemas, construir conocimiento y tomar decisiones.

La preocupacién por el uso de las bibliotecas y de sus recursos no es nueva: ya en
la década de los 50 del siglo pasado al decirse que la biblioteca era el eje alrededor del
cual giraban todas las actividades de la universidad, autores como Wilson (1956) y
Shores (1970), pioneros de los escritos sobre el deber ser de las bibliotecas académicas
norteamericanas, entre otros, ya se referian a la importancia de la biblioteca y del
bibliotecario en el entorno universitario. Afios mas tarde, se hace referencia a la
necesidad de que la introduccién de los estudiantes a la biblioteca deberia ser parte
integral del curriculum universitario (Knapp, 1956, 1958).

En la década de los 80, se distingue entre la orientacién e instrucciéon en el uso de la
biblioteca y la instruccién bibliogréfica (IB) (Association of College and Research
Libraries [ACRL], 2002), y la educacién de usuarios toma auge; Fjalbrant (1984), da las
pautas para la elaboracién de programas al respecto. En esa misma década en las
bibliotecas universitarias se debate si la IB debia ser ensefiada formal o informalmente,
donde la formalidad se adquiria con la insercién en el curriculum de algin curso
sobre fuentes de informacién o técnica bibliografica. También se discutia el papel del
bibliotecario en la IB como:

* Bibliotecario-profesor, o sea si éste estaba frente a grupo, ensefiando la IB.

¢ Bibliotecario-tutor, cuando, en su lugar de trabajo asesoraba a los estudiantes
sobre cémo elaborar, por ejemplo, las listas de obras consultadas.

* Bibliotecario-bibliégrafo, que incluye tareas relacionadas con los procesos de
desarrollo de colecciones y el trabajo con los estudiantes.

* Bibliotecario-instructor, que corresponde al que también desempefia un rol do-
cente en la universidad.
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Lo anterior también se relaciond, en su momento, con el tipo de nombramiento que
deberia tener el bibliotecario: el de profesor o similar sin carga docente y privilegios
como el afio sabatico.

Al tomar auge la corriente que divide las actividades encaminadas a la orienta-
cién y a la instruccién bibliogréfica, si bien en algunas instituciones han coexistido
ambas bajo el paraguas de instruccién bibliogréfica, se les critica porque se dan en
un entorno donde el estudiante no tiene que resolver problema alguno, o dicho de
otra manera, no tiene necesidad de informacién que satisfacer. Por tanto, no se da el
aprendizaje. Sin embargo, hay que destacar que el concepto de alfabetizacién en
informacién aparece en Estados Unidos en 1974 cuando Zurkowski (1974) dijo que
«... los que estan adiestrados en la aplicacién de recursos de informacién a su trabajo
puede decirse que estan alfabetizados en informacién». El concepto se repite en
1976; en esta ocasion Burchinal (1976) hace referencia a que: «Para ser un alfabeto en
informacién se requieren una serie de nuevas habilidades que incluyen cémo locali-
zar y usar informacién para la solucién de problemas y la toma de decisiones de
manera eficiente y efectiva».

Es dificil distinguir entre IB y ALFIN. Parece ser que la IB se refiere mas a la
instruccién en los recursos tradicionales de la biblioteca (impresos). Por otra parte, la
IB y la instruccién en el uso de la biblioteca a menudo se usan como sinénimos.
Asimismo, la formacién en ALFIN parece surgir cuando se advierte que la variedad
de presentaciones de la informacién disponible para los estudiantes ya estaba rebasa-
da por la aparicién de otras fuentes y presentaciones.

También, a lo largo de los afios se ha dicho que la biblioteca es una institucién
subutilizada. Por tanto, es necesario un cambio de imagen, de una institucién reactiva
a una proactiva, intento que ha comprendido, incluso, el cambio de nombre: de
biblioteca a centro de recursos para el aprendizaje, centro de recursos, o centros de
medios.

Hoy en dia, en que los bibliotecarios son conscientes de la necesidad de que los
grupos sociales que atienden, bien sea en bibliotecas ptblicas, especializadas, escola-
res o académicas, estén alfabetizados en informacién, la ALFIN se justifica en funcién
de las siguientes consideraciones, segtin Bernhard (2002):

e FEl crecimiento exponencial de la informacién disponible y accesible en cual-
quier forma de presentacion;

¢ La necesidad de que la informacion se analice continuamente para verificar su
autenticidad, validez y credibilidad;

e La utilizacién de las tecnologias en las actividades econémicas de servicios;

¢ La adquisicién y desarrollo de aptitudes utilizables a lo largo de toda la vida es
independiente de la motivacién de cada individuo para aprender a aprender en
funcién de la solucién de problemas;

¢ La actualidad que deben tener los métodos o las técnicas para la practica de la
investigacion;

¢ Las habilidades para utilizar la tecnologia, buscar informacién en fuentes elec-
tronicas e Internet, su evaluacion, la gestion de informacién interna y externa,
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asi como el establecimiento de servicios de alerta que se les piden a los aspiran-
tes a algin empleo;

e La formacién de los estudiantes debe estar basada en los recursos y en la
solucién de problemas;

* La capacidad para usar la informacion tiene relacién con el éxito en los estudios.

Un acercamiento a la documentacion relativa a los punto expuestos presupone
partir de palabras clave, descriptores o términos de biisqueda. La lista es larga y segtin
Bernhard (2002) dichos términos se agrupan en dominios relativos al uso de la infor-
macién y a aquellos asociados. En el primer rubro se incluyen los siguientes: uso de la
informacién, competencia en el uso de la informacion, alfabetizacion en informacién,
cultura informacional, cultura de la informacidn, alfabetizacién en el uso de la biblio-
teca, el proceso de busqueda de informacién, la bisqueda documental, recuperacion
de informacién, metodologia documental. Asimismo comprende la formacion en el
uso de la informacién, formacién documental e instruccién bibliografica.

En el segundo grupo aparecen los que se indican a continuacién: formacién en
tecnologias, competencia en el uso de las tecnologias, alfabetizacion en el uso de redes
informaticas, competencia informatica, alfabetizacién en el uso de medios, educacién
visual, pensamiento critico, pensamiento conceptual, métodos del trabajo intelectual,
métodos de estudio y, habilidades para el estudio.

La base de datos Scirus (http://scirus.q0.nl/R/1153241/0.ISI.SOC.F/84), para ci-
tar s6lo una, incluye 3.702 articulos de revistas y 373.913 paginas Web que se refieren
a educacion de adultos, aprendizaje por adultos, alfabetizacién de adultos, habilida-
des de comunicacion, la edad de la informacion, necesidades, recursos, recuperacion y
ciencia de la informacién, actividades de aprendizaje, aprendizaje para toda la vida,
aprendizaje por parte de los estudiantes. No todos los documentos registrados bajo los
temas anteriores se refieren directamente a la ALFIN, pero es facil advertir que la
cantidad de temas relacionados es grande, lo cual lleva a sefialar que ya se vislumbra
que en el presente siglo el bibliotecario, bien sea bibliotecario-profesor, bibliotecario-
tutor, bibliotecario-bibliégrafo o bibliotecario-instructor necesita estar consciente de
que la ALFIN debe ser un proceso de acumulacién de competencias que deben adqui-
rirse desde la nifiez y continuar a lo largo de toda la vida.

Las revisiones bibliograficas sobre la ALFIN van en aumento, asi como el ntimero
de documentos que analizan. Prueba de ello son los trabajos de Ridgeway (1991),
Behrens (1994), (Bober (1995), Rader (2000), Johnson (2001). Cabe destacar, empero,
que son producto de los profesionales de la informacién (OSullivan, 2002) y sélo se
refieren a publicaciones en lengua inglesa.

La ALFIN se desarrolla en un entorno en que las tecnologias de la informacién y de
las comunicaciones desempefian un papel de gran importancia. Estd implicito que
quien sabe usar la informacién necesariamente dispone de habilidades tecnoldgicas
dada la mediatizacién tecnolégica del conocimiento. Por alfabetizacién tecnolégica se
entiende la capacidad de usar los ordenadores, con énfasis en el manejo de las herra-
mientas y los programas informaticos, si bien, también se llegan a incluir las habilida-
des para su aplicacién acercando, de esta manera, ambos conceptos: alfabetizacién
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tecnolégica e informacional. Asi Shapiro & Hughes (1996) describen un programa de
alfabetizacion informatica basado en siete dimensiones que dan lugar, a su vez, al
desarrollo de otras competencias: alfabetizacién en utilerias; alfabetizacién en recur-
sos de informacion; alfabetizacién socio-cultural; alfabetizacién investigadora; alfabe-
tizacién en comunicacién; alfabetizacién en innovaciones tecnolégicas.

La alfabetizacién digital, mientras tanto, se populariza en la bibliografia profesio-
nal de la década anterior, y se refiere no sélo a las habilidades para usar Internet sino
también para comprender y usar los documentos hipertextuales y multimedia. Segiin
Gilster (1997), quien esta alfabetizado, esta en capacidad de valorar Internet, no s6lo
desde el punto de vista de medio para la comunicacién, publicacién y difusién, sino
también de recurso para llegar a la informacién y allegérsela. Sin embargo, hay que
destacar que también existe una brecha digital que representa la desigualdad en el
acceso a las tecnologias de la informacién y de las comunicaciones (TIC) que dificulta
la ALFIN en las comunidades y paises que deben desarrollar las habilidades necesa-
rias para usar dichas tecnologias y no tanto el acceso a ellas (McMahon & Bruce, 2002).

En cuanto a las distintas habilidades que abarca la ALFIN, muchos modelos las
describen con algunas similitudes y diferencias. Aparte de los modelos pedagégicos
como Bigé Skill (http://www .big6.com), destacan las formulaciones derivadas de las
asociaciones de bibliotecarios (ACRL, 2000a); (ACRL 2000b) (ACRL, 2001); (Council of
Australian University Librarians, 2001) que incluyen indicadores para la evaluacién
del dominio de distintas habilidades y aptitudes.

En general, las normas destacan las habilidades para: encontrar informacién, usar-
la, compartirla y actuar éticamente con respecto a ella, independientemente de la
forma en que la informacién se presente (en su forma tradicional o electrénica), de los
tipos de informacién (grafica, multimedia, textual) y de los modos de organizacién de
sus contenidos (secuencial, hipertextual).

Bernhard (2000) ha reunido los distintos modelos encontrando que incluyen las
siguientes aptitudes:

e Identificacién de la necesidad de informacién

* Creacién y organizacién de la informacién

e Estrategias de bisqueda de informacion

* Habilidades tecnolégicas e informaticas

¢ Evaluacion y tratamiento de la informacién

e Utilizacién y comunicacion de la informacién

* Aspectos éticos y sociales

e Actitud activa de cara al aprendizaje para toda la vida
¢ (ritica a los medios de comunicacién

* Autoevaluacién
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2. LA ALFIN Y LA UNIVERSIDAD: MODELOS Y PROBLEMAS
2.1. La Educacién Superior en la Sociedad de la Informacion

En el mundo universitario, las habilidades electrénicas se estan extendiendo entre
su comunidad de modo muy rdpido. Las universidades cuentan con salas de ordena-
dores de acceso directo; los jovenes que acceden a la universidad llegan, en general,
con experiencias previas en relacién con las TIC; la mayoria cuenta con una direccién
de correo electrénico. Los profesores, por su parte, estdn en un proceso de integrar las
TIC a su actividad docente fomentando entre los alumnos el dominio de las herra-
mientas ofiméticas y las habilidades de acceso a redes, entre otras. Sin embargo, la
mera alfabetizacion tecnolégica instrumental no debe confundirse con la ALFIN, que
comprende una capacidad de evaluacién y aplicacién de la informacion mas alla de
las estrategias de transcripcion de textos. Profesores y bibliotecarios tienen la obliga-
cién comun de esforzarse por proporcionar a quienes se van a dedicar a la investiga-
cién, al desarrollo tecnolégico y a profesiones que conllevan la toma de decisiones
complejas en un contexto de conocimiento en cambio, las aptitudes necesarias para
abrir las puertas de la documentacién. Se entiende, de esta manera, que una parte del
valor afiadido de los servicios bibliotecarios en una etapa de desintermediacién en el
acceso a ellos es es adiestramiento de los usuarios en el uso de la informacién que
haga que éste sea auténomo a la misma para que no lleve a pérdidas del conocimiento
disponible, sino a un aprovechamiento éptimo.

Sobre este tema, la Declaraciéon Mundial sobre la Educacién Superior de UNES-
CO (1998) indic6 que era necesario un nuevo modelo de educacién superior centra-
do en el estudiante, al que se le debe formar con espiritu critico para analizar los
problemas de la sociedad, buscar soluciones, aplicar éstas y asumir responsabilida-
des sociales. Para conseguirlo, las instituciones de educacién superior deben replan-
tear la adquisicién de conocimiento introduciendo nuevos enfoques educativos que
desarrollen la creatividad. Asimismo, la misma UNESCO (1996) plantea el surgi-
miento de una de las piezas clave del siglo XXI: el aprendizaje a lo largo de toda la
vida que va mas alld de una educacién tradicional, inicial o continua; sefiala, preci-
samente, que el ser humano tiene la necesidad de aprender a aprender para resolver
las situaciones cotidianas.

En cuanto al Informe Universidad 2000 (Conferencia de Rectores de las Universida-
des Espafiolas, 2000), conocido por «Informe Bricall», sefialaba que el profesor debia
introducir en su ejercicio innovaciones que propiciaran el interés de los jévenes estu-
diantes. Asimismo, que las bibliotecas universitarias se habian de modernizar ponien-
do al alcance de sus comunidades recursos documentales que vincularan al estudiante
con el conocimiento. Dado que la formacién universitaria debe tener un gran compo-
nente de TIC, los estudiantes deben acceder a ellas. Es decir, de acuerdo con la
Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE, 1996), la econo-
mia basada en el conocimiento se caracteriza por la continua necesidad de aprender
tanto informacién codificada como las competencias para usarla, sin embargo, como el
acceso a la informacion se facilita cada vez mds, a un menor costo, las habilidades y las
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competencias relacionadas con la seleccién y uso eficiente de la informacién se con-
vierten en cruciales.

2.2. La adquisicion de la ALFIN en la educacién superior

La ALFIN supone la adquisicién consecutiva de competencias relacionadas con el
proceso de documentarse y de producir nueva informacién. La ACRL (2000c) ha
formulado cinco estandares relativos al dominio de las distintas competencias, y
sugieren, como ya se dijo, indicadores y resultados observables de su consecucion.
Segun esto, una persona que esta apta en el acceso y uso de la informacién, que es
capaz de reconocer cuando necesita informacion y tiene la habilidad para localizarla,
evaluarla y utilizarla eficazmente, domina las siguientes competencias:

e Es capaz de determinar la naturaleza y nivel de la necesidad de informacion.

¢ Accede a la informacién requerida de manera eficiente y eficaz

¢ Evalda la informacién y sus fuentes de forma critica e incorpora la informacién
seleccionada en el propio cuerpo de conocimientos y el sistema personal de
valores.

¢ Utiliza la informacién eficazmente para cumplir un propésito especifico, indivi-
dualmente o como miembro de un grupo.

¢ Comprende muchos de los problemas y cuestiones econémicas, legales y socia-
les que se relacionan con el uso de la informacién, y accede y utiliza la informa-
cién de forma ética y legal.

2.3. Los problemas para la adquisicion de la ALFIN

(Con qué propésito deben las universidades promover la ALFIN entre sus estu-
diantes? No hay duda que la ALFIN mejoraria el aprendizaje de los estudiantes,
independientemente de que se darfa una mayor efectividad institucional. Sin embar-
go, también es necesario revisar el concepto que se tenga de educacién superior y de la
misién de la biblioteca universitaria, como de los recursos y condiciones materiales
disponibles en la universidad. Desde el punto de vista del concepto, ha habido, qui-
zas, una insuficiente valoracién de su importancia, tanto por parte de los docentes
como de los bibliotecarios. Y se han unido a ello dificultades materiales diversas, si
bien estdn en buena parte superandose. Estas dificultades explican —no legitiman—
las carencias de la alfabetizacién en informacién de los estudiantes universitarios. Los
estudiantes universitarios, a menudo, desarrollan una serie de creencias que se men-
cionan mas adelante. ;Nos compete a los profesores y a los bibliotecarios intervenir
para que esas creencias se desechen?:

* para no suspender una asignatura es suficiente con memorizar los apuntes de lo
que dijo el profesor

¢ los profesores s6lo toman en cuenta para la nota final lo que dijeron durante el
curso
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* 1o es necesario que la bibliografia recomendada en los programas de las asigna-
turas sea lea; los apuntes o manuales son suficientes.

* todo lo que se obtienen del ordenador es valido.

¢ las bibliotecas, por sus condiciones ambientales, sirven para memorizar los
apuntes.

* saben como leer y escribir correctamente.

* todas las publicaciones tienen el mismo valor, es decir, la calidad no es signifi-
cativa.

Las creencias anteriores se escuchan con frecuencia en las aulas o en los pasillos de
nuestras universidades, lo cual evidencia que los estudiantes se inclinan por la via
facil para aprobar sus cursos pero, también, estd implicita la irresponsabilidad de los
profesores que aceptan la memorizacién, muchas veces de datos erréneos, ademas de
no estimular en sus estudiantes la curiosidad intelectual. Los bibliotecarios, por su
parte, no cumplen con su cometido: el trabajar en una biblioteca universitaria es un
privilegio; sin importar el puesto que ocupen deben participar en el cumplimiento de
la mision universitaria: deben alertar sobre el uso que se les da a las bibliotecas, sobre
la falta de consulta de sus colecciones, entre otros graves problemas. Por tanto, profe-
sores y bibliotecarios deben repensar su actuacion si quieren participar en la forma-
cién de estudiantes criticos a través del desarrollo de competencias en el uso de la
informacion.

2.3.1. El enfoque de la ensefianza universitaria

Durante los afios noventa la Universidad espafiola hizo esfuerzos de mejora de la
docencia. Por ejemplo, los procesos de evaluacién institucional, de titulaciones y servi-
cios buscaron la correccion de algunos de los problemas, a través de las siguientes
acciones:

¢ Instauracién de planes de formacion pedagégica de los docentes a través de los
Institutos de Ciencias de la Educacion.

* Aumento del niimero de grupos de précticas en las asignaturas; la dltima revi-
sién de los planes de estudio ha llevado a la reunificacion de asignaturas.

No obstante lo anterior, falta mucho por hacer: los bibliotecarios seguimos consta-
tando que en los meses de febrero, junio, septiembre y diciembre ante los periodos de
exdmenes se renueva la lucha por un sitio en las salas de estudio en las que los
alumnos memorizan apuntes y manuales. Ello es consecuencia de la existencia de
métodos de ensefianza tradicionales que priman la transmisién de conocimiento mas
que su generacion a través del uso de fuentes de informacién, segin reflejaron los
resultados de los primeros programas de evaluacién universitaria realizados en Espa-
fia (Consejo de Universidades, 1994). Segtn dichos resultados, ha pervivido un estilo
docente basado en la exposiciéon del profesor que sabe y transmite al alumno que
asimila como mero receptor. Lo que hay que ensefiar se plasma en programas de
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estructura cerrada, representacién de la sintesis de lo que se intenta «trasmitir». Hay
un abuso de los manuales, y el modo mas extendido de realizar los examenes es en el
que se controla la capacidad de reproducir lo expuesto en el aula y la memoria a corto
plazo del alumno. En este modelo el alumno es percibido como un receptaculo que
hay que llenar, no un sujeto responsable de la construccién del conocimiento, fruto de
la interrelacion de sus saberes previos y el acceso y procesamiento de otros con los que
se establecen lazos significativos. Una primera circunstancia que habria explicado esto
habria sido el crecimiento del alumnado en los afios ochenta, y la consiguiente masifi-
cacién. La generalizacion del acceso a la educacién superior hizo a la universidad
educadora de masas, habiendo predominado atender, como reconocia la Ley de Refor-
ma Universitaria espafiola, a un «ntimero creciente de estudiantes que exigian un lugar
en las aulas». Ello supuso «espacializar» una dimension intelectual, la educacién, aun a
costa de la calidad de los procesos formativos. Los docentes, con un alumnado muy
numeroso y heterogéneo, tendieron a una teorizaciéon excesiva y en paralelo se daba
una pasividad del alumno, un «oyente» con poca iniciativa.

Pero afios después, el Informe sobre los resultados de la Primera Convocatoria del Plan
Nacional de Evaluacién (Consejo de Universidades, 1998) todavia manifestaba que el
método docente «sigue siendo mayoritariamente la clase magistral y, como conse-
cuencia, se constata lo siguiente:

1. Una baja participacién del alumno en las clases, que se limita a mantener una
actitud meramente receptiva.

2. El escaso fomento del trabajo personal del alumno mediante estrategias apro-
piadas (consulta de textos, trabajo en equipo, etcétera).

3. La falta de diferenciacioén entre créditos tedricos y créditos practicos dentro de
cada asignatura, que lleva al profesorado a utilizar el mismo tipo de metodolo-
gia en ambos casos.

4. La continuidad de una cultura sobre la ineficacia de la docencia universitaria al
no ser necesaria la asistencia a clases para superar la mayor parte de las asigna-
turas».

2.3.2. La estructura de los planes de estudio

El modo en que se estructura la ensefianza universitaria es otro condicionante del
aprendizaje. En los afios noventa se dio un proceso continuado de remodelacién de los
estudios universitarios espafioles, motivado por la necesidad de armonizarlos con los
del resto de la Europa comunitaria, dar cabida a nuevas areas emergentes de saber,
acercar la universidad al mundo del trabajo, buscar relaciones entre teoria y practica,
entre aprendizaje de conceptos y aprendizaje de procedimientos. Sin embargo, las
reformas no han supuesto mas que cambios de denominacién de las materias, division
o fusién de las mismas, manteniéndose la fragmentacion excesiva y artificial del saber,
conservandose una estructura por contenidos. Se ha desaprovechado la oportunidad
de una auténtica racionalizacién de la ensefianza, porque en el proceso han persistido
los problemas de la comunidad universitaria y la competividad inter e intradeparta-
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mental (Gémez Hernandez, 2000). Los planes de estudio se caracterizan por un exceso
de asignaturas, y la falta de coordinacion metodoldgica entre los profesores hace
ardua la realizacion de tareas didacticas alternativas; los programas de estudio en
pocos casos hacen explicita la opcidon que representa el uso de bibliotecas y la consulta
a fuentes electrénicas e impresas. Incluso a veces las lecturas encomendadas como
bibliografia sugerida tienen varias décadas de haber sido publicadas. Los nuevos
planes de estudio, a pesar del discurso sobre la necesidad de abordar el aprendizaje
desde la multidisciplinariedad, no se han compensado con medidas de coordinacion.
Se comprimen algunos temas en pocos créditos, al elaborarse programas muy ambi-
ciosos, imposibles de cubrir de modo completo. Se multiplica el nimero de exdmenes
convencionales y el alumno, como ya se menciond, no busca informacién que comple-
mente o amplie lo mencionado por el profesor; no se detiene a pensar, relacionar,
analizar sus dificultades de aprendizaje. Todo ello dificulta la alfabetizacién en infor-
macion de los estudiantes, tanto la que algunos docentes individualmente promueven
como la organizada por la biblioteca universitaria.

2.3.3. La separacion ensefianza-alumno vs. profesor-investigacion

La investigacion es considerada actualmente el mas importante fin de la Universi-
dad espafiola. A los profesores se les evaltia y promueve principalmente por su
aportacion al conocimiento. 5i unimos el alto interés que todo profesor debe tener por
la investigacion y las dificultades de la docencia, llegamos a una situaciéon de excesivo
alejamiento entre la practica investigadora del profesor y su ensefianza, que ha dejado
a buena parte de los estudiantes al margen del aprendizaje, en general, y de la activi-
dad investigadora, en particular. El profesor investiga, pero puede estar realizando
una ensefianza rutinaria, desligada de su investigacion, en la que concentra la mayor
parte de sus esfuerzos. Los profesores reconocen que hay que integrar la ensefianza y
la investigacion, pero bajo el modelo educativo que siguen muchos docentes, se ve
dificil que ensefien a cuestionar lo sabido, a investigar. Por tanto, en lugar de ensefiar
a los alumnos a hacer ciencia a los alumnos, sélo la estan divulgando. El profesor se
justifica alegando la masificacion, el bajo grado de conocimientos previos de los alum-
nos, la escasez de recursos bibliograficos, la falta de tiempo para disefiar actividades
mas participativas, la dificultad de la evaluacién de los trabajos de investigacion
individuales o colectivos, y la imposibilidad para ejercer una tutoria continua y perso-
nalizada de todos ellos.

Pero, ademas de esas dificultades, ha habido una manera de entender la educaciéon
cientifica, la preparacién de los universitarios, «como una introduccién, en cierto
sentido dogmatica, en el paradigma vigente, a través de manuales y obras sintéticas y
sisteméticas dedicadas a ello. No se trataria de presentar modelos alternativos, sino de
adiestrar en los métodos aceptados, los modos tipicos de resolver problemas y desa-
rrollar la 16gica propia del modelo tedrico establecido. La justificacién seria que la
naturaleza es muy compleja para su exploraciéon al margen de un paradigma que
sefiale el camino. Seglin esto, hasta acabar la licenciatura, cuando se supone ya al
alumno preparado para integrarse en la comunidad cientifica, no se le darian las
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claves de la comunicacién en la ciencia, de la documentacién especializada en su
ciencia: el conocimiento de las publicaciones periddicas, las publicaciones no conven-
cionales, el acceso y uso de las bases de datos de la especialidad, etc. Simplemente
podria aprender con los apuntes y los manuales. Esto explicaria que no se considerara
necesaria la formacion documental hasta el doctorado, o que muy pocos estudiantes
de primer ciclo conozcan las revistas de su especialidad, o las posibilidades de la
Documentacién» (Gémez Herndandez, 1996).

Sin embargo, este modelo de educacion cientifica impide la formacién documental
y, aunque sea coherente con la idea de la ciencia como algo sistematico y colectivo, con
unos métodos y conceptos aprendidos, interiorizados y asumidos por la comunidad
cientifica, supone que la mayor parte de los estudiantes, que no llega a realizar el
doctorado, puede salir del sistema educativo superior sin la alfabetizaciéon necesaria
para una actividad profesional y cientifica compleja y cambiante.

(Cuéntos de los profesores universitarios realizan investigacién en la docencia y
para la docencia? ;Advertirdn que son responsables de la formacién deficiente de sus
estudiantes? ;Estardn conscientes de que tienen la funcién de educar a jovenes para
que desarrollen un pensamiento critico con base en la informacién relevante, vigente y
pertinente?

3. ;COMO LLEVAR A LA PRACTICA LA ALFIN?

Pese a las dificultades expresadas, las bibliotecas contintian con sus practicas tradi-
cionales relacionadas con la ALFIN. Ademads de la formacion individualizada, se
encuentran las visitas guiadas, los cursos introductorios y luego otros de profundiza-
cién. Un ejemplo de ello es el programa de la Auténoma de Barcelona: Conéixer les
Biblioteques (http:/fwww.bib.uab.es/formaciofcurs.htm), o el que parece mas completo, el
de la Biblioteca de la Universidad Politécnica de Catalufia que incluye, bajo el progra-
ma «Como trobar i gestionar informacié cientifico-técnica», sesiones de formacién
generales, tematicas o especializadas, y otras vinculadas a los estudios de la UPC, con
orientaciones para la realizacion de los proyectos fin de carrera (http://bibliotecnica.upc.es/
sesfor/).

También se ofertan asignaturas optativas y cursos de libre configuracion de docu-
mentacion especializada en los planes de estudio, ya sean impartidos por docentes
especialistas en documentacién o en las tematicas propias de sus carreras, por biblio-
tecarios, o en colaboracién. Serian asignaturas de introduccién a la documentacién
especializada, como en las universidades francesas (Bernhard, 1998; Bretelle-Desma-
zieres, 1998), canadienses y estadounidenses (Bernhard, 2002); su propdsito es mejorar
el rendimiento de los alumnos. En Espafia, si bien esta opcién ha sido insuficientemen-
te practicada, desde fines de los afios ochenta y principios de los noventa, con el
proceso de reforma de planes de estudio, se han incorporado asignaturas de docu-
mentacion especializada en algunas titulaciones del ambito de las ciencias de la salud,
la quimica, gestién y administracién publica, humanidades o el periodismo, casi siem-
pre optativas. Entre los cursos acreditados con valor para libre configuraciéon se en-
cuentran los de la Universidad de Barcelona, http://www.bib.ub.es/bub/formacio.htm) o
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los del Area de Biblioteconomia y Documentacién (Gémez Hernandez; 2000), junto a
los de cada vez mas universidades.

Algunas bibliotecas utilizan los trabajos académicos y los proyectos de fin de
carrera como oportunidad para la ALFIN. Las experiencias de apoyo desde las biblio-
tecas a estos trabajos van desde la facilitacién de los materiales y la orientacién en las
busquedas documentales que implican, hasta la ensefianza del uso de las bases de
datos de modo individualizado con el fin de que se conozcan y usen los recursos de
interés. Otra via es la autoformacioén a través de los portales Web de las bibliotecas.

El éxito de la ALFIN depende, en gran medida, del entusiasmo de los bibliotecarios
para conseguir la cooperacion de los docentes, con el fin de que éstos impulsen el
aprendizaje basado en los recursos documentales, evitando los métodos didacticos
convencionales que no conducen a la necesidad de buscar y usar la informacién
cientifica.

Los bibliotecarios pueden participar en la imparticién de asignaturas, cooperar en
préacticas o apoyar en los trabajos de fin de carrera o tesis de licenciatura y posgrado,
es decir, la ALFIN deberia ser el resultado del empleo de métodos didacticos en cada
una de las asignaturas que condujeran a los estudiantes al conocimiento a través del
desarrollo de habilidades en contexto (Bernhard, 1998; Oker-Blom, 1998; Rader, 1999;
Stein & Lamb, 1998). La motivacion para las tareas de aprendizaje se da de manera
natural cuando el acceso y uso de la informacién se lleva a cabo con base en problemas
de la realidad, no en abstracto o en lo general. Lo anterior presupone que en cada
campo del conocimiento la forma de comunicarse, los canales de comunicacién y, en
consecuencia, la documentacién presenta sus propias peculiaridades.

Conjuntamente, el profesor y el bibliotecario deben fomentar y ensefiar el uso de la
documentacién cientifica, asi como revisar el proceso de cémo tiene que aprender el
alumno a informarse, lo que supone una actividad intelectual de decidir, delimitar,
perfilar y reorientar las necesidades de informacién, acompafandolo en busquedas
exploratorias y anélisis de revisiones bibliograficas e, incluso, dando las pautas para la
valoracion critica de la informacién.

De acuerdo con lo anterior, Oberman (2002) concluye, con base en un estudio
realizado por el Institute For Information Literacy de la American Library Association
que:

I. La articulacion de un programa de ALFIN con el curriculum deberia:

¢ Estar desarrollado e integrado académicamente con los programas académi-
cos y vocacionales en colaboracién con los departamentos, en vez de darlo
aisladamente.

* Enfatizar el aprendizaje de los estudiantes en el contexto de otros cursos y
temas.

e Utilizar métodos de enseflanza adecuados al entorno educativo de la institu-
cion.

¢ Integrar las habilidades de alfabetizacién en informacién a los estudios de
los universitarios, en lugar de que constituya una experiencia aislada o
parcial.
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IL

III.

® Avanzar en complejidad de acuerdo con la evolucién y adquisicion de expe-
riencias académicas de los estudiantes.

La colaboracion con los docentes, bibliotecarios y otros miembros del personal

en un programa de ALFIN deberia:

¢ Fomentar la comunicacion con la comunidad docente para incrementar el

apoyo al programa.

Concluir en un proceso que incluya a todos los grupos en el disefio, planifi-

cacién del niimero de grupos, pedagogia, programas / curriculum y aspec-

tos de evaluacién de todo el programa de ALFIN.

Tener lugar tanto si el esfuerzo de la alfabetizacién de la informacién

estd en un curso aislado de libre configuracién como en un curso obli-

gatorio.

Llevar a la practica antes de que el programa del curso esté disefiado y

distribuido.

¢ Mantener mecanismos de mejora continua del programa.

¢ Fomentar el desarrollo de habilidades para aprender durante toda la vida.

El modelo pedagogico para un programa de ALFIN deberia:

* Adoptar un enfoque multidisciplinario y diverso de la ensefianza y el apren-

dizaje.

Estimular el pensamiento critico y la reflexion.

Apoyar un aprendizaje basado en el estudiante.

Incluir actividades de aprendizaje activo y colaborativo.

Construir sobre el conocimiento previo de los alumnos.

Incorporar las diferencias en los estilos de ensefianza y aprendizaje.

Incluir diversas combinaciones de técnicas de ensefianza-aprendizaje indivi-

duales y grupales.

* Promover la colaboracién de los alumnos con los profesores e investigado-

res.

Relacionar la ALFIN con el trabajo diario de las demas asignaturas.

Experimentar con diversos métodos.

También, desde el punto de la organizaciéon es de gran importancia crear una
dindmica institucional, donde los gobiernos universitarios den un apoyo permanente.
Para ello, es conveniente observar los siguientes lineamientos:

Procurar que en las normas sobre servicios bibliotecarios se incluya explicita-
mente la alfabetizacién en informacién, independientemente de un apartado en
que se especifiquen los recursos que deben estar disponibles para lograrlo
(ACRL, 1999) como ya lo han hecho las normas espafolas de la Red de Bibliote-
cas Universitarias y Espafiolas (1997), que citan como servicio la formacién de
usuarios. Asimismo, incluye «Facilidades para el estudio, tecnologia para el
aprendizaje e investigaciéon», lo cual denota un compromiso con la funcién
educativa de la biblioteca universitaria, los estilos de aprendizaje, y la disposi-
cién de recursos telematicos y espacios de autoaprendizaje.
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* Incluir en la estructura administrativa de las bibliotecas universitarias un de-
partamento o seccién para este servicio, o bien, dentro de otras areas tales como
Referencia.

e Aprovechar los procesos de evaluaciéon y gestion de calidad para potenciar la
ALFIN como parte de la mejora de sus bibliotecas y sus actividades formativas.
De ahi se logra su inclusién dentro de planes estratégicos, de los que se derivan
nuevas posibilidades para mejorar la capacidad de informacién y autoensefian-
za de los estudiantes. Por ejemplo, en el programa 2000-2005 de la Universidad
Politécnica de Catalufia, Paideia (http://escher.upc.es/sts/plaestra/paideia.pdf), la bi-
blioteca asume entre sus principales aspiraciones a favor del aprendizaje el
educar a los usuarios en habilidades y capacidades para aprender constante-
mente a vivir en un mundo global y hacer de las bibliotecas espacios en los que
los nuevos roles del profesor y el alumno puedan crecer en torno a la informa-
cién y el aprendizaje. De esta concepcién se deriva la formacién de usuarios y la
potenciacion de areas de autoensefianza equipadas con los recursos informati-
cos adecuados para el aprendizaje auténomo de habilidades y capacidades,
incluyendo ofimatica, idiomas, técnicas de investigacion.

¢ Comprometerse con la ALFIN, mencionando explicitamente este servicio den-
tro de la carta de derechos de los usuarios de las bibliotecas universitarias,
como lo ha hecho la Universidad Auténoma de Barcelona, cuya biblioteca ha
obtenido el Certificado de Calidad de acuerdo con la norma ISO 9002 (http://
www.bib.uab.es/avaluacio/carta.htm).

4. LA FORMA'CI()N DE LOS BIBLIOTECARIOS PARA EMPRENDER LA ALFA-
BETIZACION EN INFORMACION

Para que los profesionales de la biblioteca ensefien habilidades de informacién o
establezcan y desarrollen servicios para tal fin, deben estar, a su vez, alfabetizados.
Necesitan saber utilizar las fuentes de informacidn, los esquemas de clasificacién, los
diferentes estilos de normas bibliograficas, el proceso de investigacion cientifica, las
normas para la presentacion de tesis, etcétera. En fin, los bibliotecarios deben adelan-
tarse a lo que los estudiantes necesitan y convertirse en facilitadores. La cultura
informacional de los bibliotecarios la presumimos, y en cuanto a su actitud, en otras
épocas considerada pasiva, esta cambiando: hoy en dia se espera de ellos una partici-
pacién activa en el desarrollo de las funciones universitarias. Las bibliotecas no s6lo
deben reunir las maximas condiciones para el bienestar de sus usuarios, sino que sus
colecciones deben estar clasificadas, catalogadas y ordenadas correctamente; deben
demostrar que cada euro invertido ha sido el resultado de una seleccién cuidadosa y
que sus funcionarios estdn siempre dispuestos a responder preguntas, a aceptar los
retos y a motivarse en el trabajo diario con los jévenes universitarios.

El ment de las bibliotecas para alfabetizar al estudiante de nuevo ingreso, interme-
dio o avanzado, es variado. Va de la sefializacién, planos en los que se indiquen dénde
se encuentran localizados materiales, servicios, kioskos (pantallas sensibles, que dan
respuesta a localizaciones, preguntas frecuentes), visitas guiadas (con base en una
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guia impresa, auditiva o electrénica, exhibiciones, tablones de anuncios, presentaciones
audiovisuales o electrénicas, materiales didacticos (folletos impresos o electrénicos),
instruccioén asistida por computadora, preguntas de consulta (personales, impresas o
electrénicas), servicio personalizado, sesiones grupales, cursos formales, boletines elec-
tronicos, correo electrénico hasta las paginas Web (Grassian & Kaplowitz, 2001).

Para llevar a cabo las actividades anteriores, que presuponen saberes propios de la
documentacién, de cémo se aprende, cOmo se ensefia y del desarrollo de su creativi-
dad, el bibliotecario necesita aplicar lo aprendido en sus afios como estudiante de
biblioteconomia y documentacién o en su practica profesional. Sin embargo, hasta
ahora el estudio de los usuarios, como identificar sus necesidades de informacion,
cémo alfabetizarlos, no esta suficientemente presente en las titulaciones universitarias
de Biblioteconomia y Documentacién. Por tanto, serfa importante preguntarse si el
peso académico que se les da a las asignaturas relacionadas con la organizacién de los
recursos documentales, por ejemplo, debe continuar privilegiandose a costa de asig-
naturas en las que se aprenda a estudiar al usuario, a formarlo para que se beneficie de
la informacion.

Respecto a la formacién pedagogica, también es necesaria: los bibliotecarios deben
aprender como ensefiar. Las universidades de Murcia y Carlos III ofrecen una asigna-
tura cada una de ellas en las que se aborda la ALFIN: Habilidades y estrategias de
informacion y Evaluacion de servicios y formacion de usuarios. La primera, con 5 créditos,
y de caracter optativo, estd integramente enfocada a la ALFIN; la segunda, con 6
créditos y obligatoria, dedica 4 unidades de 10 a la formacién de usuarios. No hay
duda que la formacién de usuarios se discute en varias de las asignaturas de la
titulacién, sin embargo, si los usuarios son la razén de ser de las instituciones bibliote-
carias jmerecen s6lo una mencién? Algun ejemplo internacional destacado va mas
alla: El curso de la San José State University, impartido por D. Loertscher: Design and
Implementation of Instructional Strategies for Information Professionals (http:/[/witloof.sjsu.edu/
courses/250.1loertscher/loer250home.html).

La educacién continua del bibliotecario también merece mencién, y dentro de ella
deberian aprender estrategias de ensefianza-aprendizaje que puedan aplicar con sus
usuarios, como las que promueve la American Library Association. (http:/[www.ala.org/
actl/nilijoutcomes.html): a través de su Instituto para la Alfabetizacion en la Informacion
realiza cursos para la «inmersiéon» de los bibliotecarios en los modelos docentes.

En los postgrados en Documentacién, podrian fomentarse lineas de investigacion
que condujeran a la produccién de estudios empiricos para conocer de qué manera se
comportan, en diferentes entornos, los usuarios. De esta manera, se formarian los
futuros productores de conocimiento que cambiarian el rumbo de como se estan
haciendo las cosas.

CONCLUSIONES
La complejidad de la informacién, su tecnologizaciéon y su constante evoluciéon

hacen que todos los individuos necesiten un conjunto de habilidades de informacién
que sean la base para aprender a aprender en la sociedad de la informacion, lo cual
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significa que los usuarios tienen que aprender a informarse como parte del proceso
de ensefarles a aprender y a pensar. Para conseguirlo, las bibliotecas deben promo-
ver un servicio que modifique la conducta de los usuarios del presente y del futuro.
Asimismo, que busque la cooperacién con los docentes. Estos deben centrarse en el
aprendizaje basado en recursos, y no tanto en la dinamica recepcién/repeticion de
contenidos. Los bibliotecarios y los profesores debemos ser congruentes y saber
aplicar modelos educativos acordes con las demandas educativas de la sociedad de
la informacion.

Agradecimiento: La segunda autora agradece a las universidades de Murcia y
Nacional Auténoma de México el apoyo recibido para la realizacién de este trabajo.
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RESUMEN

La presente investigacion’ se ha llevado a cabo con una muestra amplia de estudiantes
pertenecientes a distintas titulaciones de la Universidad de Murcia. En dicho estudio se ha
pretendido analizar la consistencia entre los motivos y las estrategias de aprendizaje que el
estudiante universitario emplea. Como podrd observarse a lo largo de la investigacion, existe
una clara tendencia a que el estudiante utilice motivos y estrategias dentro de un mismo
enfoque, si bien, éste, podrd llegar a utilizar estrategias no pertenecientes a su enfoque de
aprendizaje si las influencias externas asi lo requieren.

Palabras clave: enfoque de aprendizaje, motivo, estrategias, congruencia.

ABSTRACT

In this research a wide sample of students studying different degrees in Murcia University
has been used. Our objective has been to analyse the consistency between the learning motives
and the learning strategies employed by university students. It can be observed that there is a
tendency to use motives and strategies within the same kind of learning approach. Neverthe-
less, it has also been observed that students may use strategies which belong to a different
approach if forced by external influences.

Key words: learning approach, motive, strategy, congruency.
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I. INTRODUCCION

La relacién entre motivos y estrategias ha sido objeto de estudio en numerosos
trabajos dentro del modelo de investigaciéon Student Approaches to Learning (SAL),
por la funcién que dicha relacién desempefia en la calidad de los resultados del apren-
dizaje (Biggs, 1978, 1982; O’'Neil y Chill, 1984; Watkins, 1988; Kember y Gow, 1989, etc.).

En las investigaciones sobre aprendizaje de los estudiantes se han identificado dos
enfoques cualitativamente diferentes en la forma en que los alumnos aprenden. Estos
enfoques fueron inicialmente identificados por Marton y Saljo (1967). Otras investiga-
ciones simultaneas o posteriores llegaron a conclusiones similares aunque identifican-
do tres enfoques (profundo, superficial y de alto rendimiento) que se han reducido a
dos (profundo y superficial). Nos referimos a los trabajos llevados a cabo por el grupo
de investigacion de Entwistle y el grupo de investigacion de Biggs.

Todos estos investigadores coinciden en sefnalar que los enfoques de aprendizaje
estan formados por dos componentes: Las motivaciones que revelan las intenciones
que mueven al estudiante a estudiar (por qué un estudiante adopta unas estrategias
determinadas) y unas estrategias coherentes con dichas intenciones.

Ahora bien, de acuerdo con los resultados de las investigaciones llevadas a cabo
por Kember (1996, 2000), ambos enfoques de aprendizaje forman parte de un continuo
en el que en polos opuestos se situarian los enfoques profundo y superficial, y en las
fases intermedias una variedad de enfoques en funcién del peso que la intencién de
comprender o de memorizar le diese el estudiante de acuerdo con las demandas del
contexto educativo. Kember sugiere que la forma en que el estudiante combina la
memorizacién y la comprensién dan lugar a dicho continuo. El lugar que el estudiante
ocupe en dicho continuo vendra caracterizada por los motivos o las intenciones y las
estrategias empleadas. Dicha relacién podemos verla en la tabla que sigue:

Enfoque Intencién Estrategias Concepciones del
aprendizaje
Superficial Memorizacién sin Aprendizaje mecénico Cuantitativa.
comprension Repeticion.
Intermedio 1 Memorizacién Las estrategias intentan Cuantitativa.
fundamentalmente alcanzar una comprensién Repeticién con cierta

limitada para ayudar a la
memorizacion

grado minimo de
construccion

Comprensién y

Comprensién y

Busca la comprensién pero

Cuantitativa.

memorizacion memorizacion con el compromiso de Repeticién con
memotizar construccion en equilibrio
Intermedio 2 Comprensién Utiliza estrategias de Cualitativa. Repeticién
fundamentalmente memoria tras lograr la mds construccion
compresién
Profundo Comprensién Busqueda de la Construccién y
comprension revision

RIE, vol. 20-2 (2002)



Consistencia entre motivos y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios 489

La investigacién que aqui presentamos se basa, en un primer momento, en los
datos recogidos con el Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs (SPQ, version
1987). En un segundo momento, se sintetizan los resultados obtenidos tras la aplica-
cién del Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs dos factores (CPE-2F, version
2000). Uno de los supuestos en los que se basan estos cuestionarios es el que se refiere
a la congruencia que existe entre los motivos que mueven a estudiar a una persona y
las estrategias que utiliza para lograr los fines que persigue. Segtin este autor parece
haber una relacién “psicolégico-légica’ entre los motivos y las estrategias adoptadas
por el estudiante. En términos generales, los estudiantes que usan estrategias superfi-
ciales o reproductivas tendrian una motivacién extrinseca, los que usan estrategias
profundas estarian intrisecamente motivados, mientras que los que hacen uso de
estrategias organizativas perseguirian la consecucién de calificaciones altas.

Para Biggs la cuestion de la congruencia motivo-estrategia encierra dos aspectos:
ver si los alumnos con una motivacién particular tienden a utilizar las estrategias mas
afines, y comprobar si los motivos-estrategias congruentes son mas eficaces que los no
congruentes.

El primer aspecto lo demostr6 a partir de la mayor correlacién existente entre un
motivo y su estrategia frente a ese mismo motivo con las restantes estrategias. La
correlacién entre cualquier motivo y su estrategia result6 ser més alta entre los moti-
vos y las estrategias dentro de un mismo enfoque que entre enfoques distintos. Res-
pecto a si las combinaciones motivo-estrategia congruentes son mas eficaces que las
no congruentes, Biggs (1987) sefiala que es preciso establecer antes el alcance del
concepto de ‘eficacia’. Si entendemos la eficacia en relacién con los objetivos persona-
les del estudiante, no cabe hacer una generalizacion. De hecho el argumento idiografi-
co puede resultar circular si se aplica con rigor, pues motivos y estrategias congruen-
tes serian aquellos que el estudiante percibe como eficaces para el logro de sus objeti-
vos. Si entendemos la eficacia, en cambio, en relacién con criterios externos indepen-
dientes como pueden ser los resultados obtenidos en los exdmenes, la congruencia
s6lo resultard en un accién eficaz bajo ciertas condiciones.

Watkins (1982) calculé la discrepancia en las puntuaciones entre motivos y estrate-
gias dentro de una misma escala a partir de la diferencia entre estrategia superficial y
motivo superficial, entre estrategia profunda y motivo profundo y entre estrategia de
alto rendimiento y motivo de alto rendimiento. Calcul6 la diferencia general sumando
las tres anteriores, aportando este valor como un indice de eficacia.

En un trabajo posterior Biggs (1993) ha aportado mds informacién sobre esta rela-
cién en funcién de las respuestas otorgadas por los estudiantes en los cuestionarios
sobre enfoques. Sefiala el autor que el significado de una estrategia se relaciona con las
intenciones que subyacen a dicha estrategia. Al mismo tiempo, la calidad del aprendi-
zaje resultante dependera de las intenciones y las estrategias seleccionadas, tal y como
hemos sefialado mas arriba.

En el modelo 3P de aprendizaje de Biggs, la fase de proceso comprende estos dos
componentes esenciales, motivaciones y estrategias. La relacion o coherencia entre
ambos ha sido objeto de investigacion por parte de algunos autores como Kember y
Gow (1989).
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Este tema dejaria de tener interés si no fuera porque un enfoque superficial de
aprendizaje esta claramente en contradiccién con los objetivos y principios de lo que
deber ser la educaciéon universitaria. Baird (1988) sefialaba ya que formar aprendices
independientes es una de las metas, entre otras, de la institucién universitaria. Llegar
a ser aprendiz independiente supone estar mds préximo a lo que entendemos es un
enfoque de aprendizaje profundo.

Kember y Gow (1989) proponen un modelo que relaciona motivos y estrategias en
los dos enfoques de aprendizaje: profundo y superficial. Su hipétesis fundamental es
que todos los estudiantes tienen una predisposicion a estudiar de acuerdo con uno de
estos dos enfoques. Sin embargo, atin manteniendo que un estudiante con un enfoque
determinado serd fiel en la coherencia entre intenciones y las estrategias que tales
intenciones suponen, puede suceder también que ante tareas concretas el estudiante
cambie las estrategias propias de una intenciones por otras, mas de acuerdo con las
demandas de la tarea y del momento concreto.

Es decir, el modelo establece que un estudiante con una predisposicién de aprendi-
zaje profundo utilizar4 estrategias profundas cuando se vea ante tareas que le deman-
dan este tipo de enfoque. De igual modo, un estudiante con predisposiciéon superficial
utilizara estrategias superficiales ante tareas que demanden este tipo de enfoque. Sin
embargo, existe la posibilidad de que un estudiante con predisposicién/motivo pro-
fundo recurra a estrategias superficiales si las tareas que tiene que realizar le exigen
utilizar estrategias superficiales. Por el contrario, la transiciéon entre una predisposi-
cién superficial y el uso de estrategias profundas supone una relacién dificil, si no
imposible, aunque las tareas a realizar exijan estrategias profundas. Estas posibles
relaciones las podemos observar en el grafico que sigue:

MOTIVO ESTRATEGIA
SM » SS
Enfoque
Profundo DM DS
DM » DS
AM > AS enfoque SM SS
Superficial

Enfoque
Profundo
Enfoque
Superficial

————> Institucién puede inducir

o Con ayuda del profesor

" Eleccion dificil / Imposible
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De igual forma, un estudiante con perfil profundo puede moverse hacia una pre-
disposicion superficial si el contexto o la tarea se lo exigen. Sin embargo, para un
estudiante con motivacién superficial la transicién a una motivacion profunda es
enormemente dificil por no decir imposible, a no ser que el contexto educativo, el
profesor en este caso, promueva actividades que faciliten y propicien dicha transicién
y por tanto su reorientacion.

Finalmente comentar que en lo que respecta a si las combinaciones congruentes se
relacionan con mejores resultados en el aprendizaje, Watkins y Hattie (1992) han
confirmado que aquellos alumnos que presentan una mayor congruencia en las subes-
calas del enfoque de aprendizaje que utilizan tienden a obtener mejores resultados
que aquellos que presentan un modelo no congruente o desintegrado. Es mas, segiin
estos autores, los alumnos muy motivados y con alto rendimiento serfan los que con
mas frecuencia tienden a usar estrategias congruentes con sus estados motivacionales.
Estos resultados de la congruencia y sus efectos en el rendimiento, tienen importantes
consecuencias en el ambito de la intervencién educativa.

Precisamente en este sentido, Biggs (1985, 1097) demostr6 que los estudiantes con
perfiles incongruentes en sus motivos-estrategias podian ser entrenados para la adop-
cién de estrategias méds congruentes con sus motivos. El entrenamiento redundé en
una mejora del rendimiento académico, especialmente en aquellos casos en que alum-
nos de enfoque superficial se les entrend para que utilizaran un enfoque més tendente
al profundo de alto rendimiento. Biggs (1987) sefiala que los profesores y los orienta-
dores pueden utilizar la informacién que se deriva de la aplicacion del CPE para
construir perfiles de aprendizaje més efectivos en sus alumnos. Tales perfiles podrian
servir para adaptar los métodos de ensefianza a las necesidades particulares de cada
estudiante tal y como sugieren los modelos ATI. Igualmente, aquellos estudiantes con
perfiles de enfoque mal adaptados podrian someterse a programas de intervencion
individualizados del tipo que presenta Biggs en su manual del Cuestionario de Proce-
sos en el Estudio (CPE).

De acuerdo con lo sefialada hasta aqui el propésito de nuestra investigacién ha
sido establecer, de forma empirica, como se relacionan los motivos y las estrategias
con el fin de comprobar las hip6tesis planteadas tanto por Biggs como por Kember.

Il. METODOLOGIA
I. Objetivos

La presente investigacion se sustenta en los siguientes objetivos:
Objetivo General

Estudiar la consistencia entre las intenciones o motivos de aprendizaje y las
estrategias que el estudiante universitario emplea para satisfacer dichos motivos.
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Objetivos Especificos

1. Demostrar, dentro de cada enfoque, la congruencia existente entre cada motivo
y sus respectivas estrategias de aprendizaje.

2. Comprobar la relacién entre motivos y estrategias de distintos enfoques.

3. Estudiar, mediante un analisis diferencial, la evolucién de los enfoques de
aprendizaje en funcién de las variables: curso, género, centro, opcion, titulacion
y edad.

4. Analizar la coherencia entre motivos y estrategias tras la aplicacién del CPE-2F.

2. Poblacion y muestra

En un primer momento, con relacién a los cuatro primeros objetivos, de una
poblacion de 14.661 estudiantes de la Universidad de Murcia de primer y tltimo afio
de carrera, utilizando un procedimiento de muestreo no aleatorio, con caracter acci-
dental, el nimero de participantes de la muestra ha superado el niimero minimo para
que los datos resulten significativos. El total de cuestionarios cumplimentados fue de
3.861, una vez hecha la depuraciéon de todos los casos que presentaban ausencia de
algtin dato. La distribucién de la muestra ha sido la siguiente:

CENTRO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Frecuencia 344 | 285 | 253 324 42 79 276 130 131 267
Porcentaje 891 | 7.38 | 6.55 8.39 1.09 2.05 7.15 3.77 | 3.39 6.92
11 12 13 14 15 16 17 18 19 TOTAL

Frecuencia 216 | 103 80 369 347 206 120 148 141 3861
Porcentaje 559 | 267 | 207 | 9.56 8.99 5.34 3.11 3.83 3.65 100
GENERO Hombres | Mujeres TOTAL
Frecuencia 1278 2578 3856
Porcentaje 33.14 66.86 100
CURSO Primero | Ultimo TOTAL
Frecuencia 2560 1299 3859
Porcentaje 66.34 33.66 100
EDAD Hasta18 | De19a20 | De21a23 | De24a26 27

anos anos anos afnos 6 mas TOTAL
Frecuencia 1118 1736 746 216 21 3837
Porcentaje 29.14 45.24 19.44 5.63 0.55 100

RIE, vol. 20-2 (2002)



Consistencia entre motivos y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios

493

OPCION Primera | Segunda Tercera Cuarta Quinta TOTAL
Frecuencia 2402 611 235 132 171 3551
Porcentaje 67.64 17.21 6.62 3.72 4.82 100
TITULACION Licenciatura | Diplomatura TOTAL

Frecuencia 2371 1450 3861

Porcentaje 61.41 38.59 100

Para dar cobertura al quinto objetivo, la distribucién de la muestra ha sido la si-

guiente:
CENTRO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Frecuencia 92 80 140 | 325 47 54 152 47 136 | 204 92
Porcentaje 3.9 34 | 59 | 138 | 2 23 6.4 2 5.7 86 | 39
12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 | TOTAL

Frecuencia 117 47 145 112 | 132 72 96 118 68 73 | 2349
Porcentaje 49 2 6.1 4.7 5.6 3 4 5 2.8 3.1 100
GENERO Hombres | Mujeres TOTAL
Frecuencia 638 1613 2349
Porcentaje 27.16 72.84 100
CURSO Primero | Ultimo TOTAL
Frecuencia 1276 1073 2349
Porcentaje 54.32 45.68 100
EDAD Hasta18 |De19a20 | De21a23 | De24a26 27

afios afos afos afios 6 mas TOTAL
Frecuencia 58 487 561 630 613 2349
Porcentaje 2.47 20.73 23.88 26.82 26.10 100
OPCION Primera | Segunda Tercera Cuarta Quinta TOTAL
Frecuencia 1687 322 102 66 43 2349
Porcentaje 71.82 13.71 9.83 2.81 1.83 100
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3. Instrumentos

El instrumento utilizado para esta investigacién, en un primer momento, ha sido el
Study Process Questionnaire (SPQ) (Cuestionario sobre Procesos en el Estudio (CPE) en
version espafiola) de J.B. Biggs (1987).

El Cuestionario consta de 42 preguntas, cada una de ellas acompafiada de una
escala tipo Likert con cinco niveles. En la primera pagina se explica qué es el CPE, y
cémo responderlo. El instrumento incluye una hoja de respuesta, la cual recoge los
datos de identificacion de cada participante respecto al centro, el género, el curso, la
titulacién, la opcién y la edad. En la parte inferior de la hoja, el estudiante puede
consignar las respuestas a cada una de las preguntas del Cuestionario.

En un segundo momento, el instrumento utilizado para la recogida de informacién
ha sido el Cuestionario de Procesos de Estudio dos factores (CPE-2F) de J.B. Biggs
(2000), adaptado al contexto universitario espafiol. El cuestionario incluye 20 items
que miden los enfoques profundo vs superficial de los estudiantes, pormenorizando
informacién acerca de los motivos y estrategias que los mismos utilizan al abordar sus
tareas de aprendizaje.

4. Procedimiento

En ambos momentos de la investigacion, el procedimiento seguido en la misma
retine las caracteristicas de los trabajos tipo encuesta o survey.

El cuestionario se aplic6 durante la hora de clase previo permiso a los profesores,
optando por la aplicacién a todos los alumnos que se encontraban en el aula en los
grupos seleccionados el dia y hora fijados para cada curso y centro.

La colaboracién del profesorado fue total en todo momento, no observando reti-
cencias especiales a que se pudiese hacer uso de su tiempo de clase para la aplicacion
del cuestionario. Dicha aplicacién se llevo a cabo por los miembros del equipo de
investigacion, garantizando de ese modo la identidad instruccional a todos los grupos.

La aplicacién del instrumento vino precedida siempre de una breve explicacién de
la investigacién que estabamos llevando a cabo, insistiendo en el cardcter anénimo de
la informacién recogida y en la entera libertad que tenian para responder a las pregun-
tas que se les planteaban. El abandono del aula para no responder el cuestionario fue
practicamente nulo.

Se les indico, igualmente, que podian pedir cualquier tipo de informacién aclarato-
ria sobre cualquiera de las preguntas de la prueba. Junto con la explicacién se les inst6
a que leyeran las instrucciones que aparecian al comienzo del cuestionario con deteni-
miento. El tiempo asignado fue ilimitado, siendo la media de respuesta por curso de
unos 25 minutos con un intervalo de 20 a 35 minutos.

Una vez finalizada la aplicaciéon de las pruebas se procedié a informatizar las
respuestas en la hoja de datos del Paquete informético SYSTAT.

Tras depurar todos los ficheros, procedimos al analisis correspondiente de acuerdo
con el programa estadistico mencionado.
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Ill. ANALISIS Y RESULTADOS
Objetivo primero

Demostrar, dentro de cada enfoque, la congruencia existente entre cada motivo y
sus respectivas estrategias de aprendizaje.

Para establecer la congruencia entre motivos y estrategias se han calculado los
coeficientes de correlacién entre las tres subescalas correspondientes a los motivos y
sus estrategias tanto a nivel de la muestra total como a nivel de cada uno de los
estratos de que consta la muestra: curso, centro, sexo, edad y grado. Los resultados
obtenidos los cotejamos con los de Biggs y los de otros estudios (O’Neil y Child,
Watkins, y Beckwith) con el fin de ver si en nuestro contexto se producia, en efecto, la
misma congruencia.

En la tabla 1, aparecen en primer lugar los datos correspondientes a Biggs y otros
estudios, seguidos por los nuestros que pasamos a comentar.

En los analisis llevados a cabo por Biggs y otros autores, observamos que la escala
mas congruente resulté ser la de enfoque profundo, seguida a cierta distancia por la
del enfoque superficial y seguida ésta a su vez muy de cerca, por la del enfoque de alto
rendimiento. Segtin Biggs, un alumno con un tipo de motivacién tenderd a utilizar las
estrategias mas acordes con dicha intencién. De ser esto cierto, esta congruencia se
manifestaria mas claramente en el enfoque profundo, mientras que los otros dos
enfoques lo harfan en un grado algo menor. Este orden de mejor congruencia en el
enfoque profundo, seguido del enfoque superficial y de alto rendimiento result6
similar en todos los estudios realizados, donde, como puede apreciarse, se localizé la
mejor congruencia en la escala profunda y la peor en alto rendimiento.

En los resultados por nosotros obtenidos, a nivel centro, observamos que el enfo-
que profundo fue el de mayor congruencia, excepto en los centros 5 (Filosofia) y 17
(Trabajo Social) que arrojaron similar congruencia en los enfoques profundo y super-
ficial. Globalmente considerados la congruencia entre motivo y estrategia en enfoque
profundo resulté ser la mas alta, oscilando el coeficiente entre .64 y .45.

A nivel de curso, los alumnos del tltimo afio aparecen algo mas congruentes en la
escala de enfoque profundo que los de primero. En estudio previo (Hernandez Pina,
1993), por edad, los més congruentes resultaron ser los mayores de 27 afios. Por grado,
los alumnos de Escuelas Universitaria arrojaron un grado mayor de congruencia que
los de Facultades. Por género, ambos grupos aparecen practicamente iguales, con una
ligera ventaja para las mujeres. La tabla 1 también pone de relieve que la gran mayoria
de los coeficientes resulté significativa, excepto los marcados con un asterisco.

Objetivo segundo
Comprobar la relacion entre motivos y estrategias de distintos enfoques

En cuanto a la correlacién de los motivos con estrategias no pertenecientes a su
escala, encontramos que:
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TABLA 1
CONGRUENCIA ENTRE MOTIVOS Y ESTRATEGIAS DENTRO DE UN MISMO ENFOQUE
ESTUDIOS SUPERFICIAL PROFUNDO ALTO RENDIMIENTO
Motivo- Motivo- Motivo-
Estrategia Estrategia Estrategia
O’Neil & Child (1984) 49 .50 41
Biggs (1987) 43 .62 31
Watkins (1988) A48 .59 .35
Beckwith (1991) 42 .59 .45
Nuestro estudio .33 .58 27
CENTRO
1 27 52 .24
2 23 .60 27
3 42 .60 27
4 42 .56 .23
5 .60 .64 .20
6 .30% .55 32%*
7 43 .64 37
8 41 .55 .35
9 .30 47 .23*
10 .35 .55 .25
11 24 .63 .29
12 .05* .63 .25%
13 26% .59 43
14 .38 .56 .26
15 14* .61 .30
16 .26 53 27
17 .53 52 .30
18 .24 53 .25
19 27 45 .36
CURSO
Primero 31 57 .29
Ultimo .35 .61 .24
GENERO
Hombre 411 575 251
Mujer .331 .589 .281
EDAD
1 .324 .586 159
2 .364 .540 .263
3 311 .615 .355
4 .346 469 .073 *
5 471 .631 467
GRADO
Facultad .358 554 .260
Escuela Universitaria .361 .606 241

* coeficientes no significativos.
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1. El motivo profundo correlacioné significativamente con las estrategias de alto
rendimiento y de forma nula con las estrategias superficiales, lo cual confirma
la teorfa de la ausencia de correlacién entre motivo profundo y estrategias
superficiales.

2. El motivo superficial no correlaciond, como era de esperar, con las estrategias
profundas y si lo hizo de forma significativa con las estrategias de alto rendi-
miento.

3. El motivo de alto rendimiento correlacion6 mejor con las estrategias superficia-
les que con las profundas.

Asi pues, de los tres enfoques, el que parece mostrar mayor grado de congruencia
es el enfoque profundo. De igual modo observamos que mientras los coeficientes del
enfoque profundo estin muy préximos entre si a nivel de centro, en los otros dos
enfoques aparecen més dispersos, especialmente en el enfoque superficial. Estos resul-
tados parecen estar indicando que el motivo y la estrategia en el enfoque profundo
parecen estar mucho més claros y definidos para todos los alumnos en este enfoque
que en los otros dos.

El nivel més bajo en los coeficientes de correlacién de los enfoques superficial y de
alto rendimiento tal vez tenga su explicacion en el posible intercambio que los alum-
nos hicieran entre los items de ambas escalas y por la cercania entre motivos y estrate-
gias de algunas de las subescalas. Asi por ejemplo, hay una correlacién muy destaca-
ble entre estrategias profundas y de alto rendimiento (.490), lo cual podria llevarnos a
pensar en el posible intercambio de estrategias, por parte de los alumnos, entre estas
dos escalas.

Esta menor congruencia entre los motivos y las estrategias en estas dos escalas ha
quedado también reflejado en la estructura factorial de los items y que el lector puede
consultar en otras publicaciones.

Nuestros resultados, por consiguiente, vienen a confirmar la hipétesis de la con-
gruencia planteada por Biggs en su modelo de aprendizaje, confirmando a su vez los
resultados que Watkins y Hattie (1992) obtuvieran de que, en efecto, los estudiantes
tienden a utilizar las estrategias de aprendizaje mas congruentes con sus motivos de
aprendizaje. Muy especialmente aquellos alumnos que practican un enfoque predomi-
nantemente profundo.

Objetivo tercero

Estudiar, mediante un analisis diferencial, la evolucion de los enfoques de apren-
dizaje en funcion de las variables: curso, género, centro, opcion, titulacion y edad.

A nivel global —tabla 2—, como ya hemos comentado, las medias més altas se
localizan en enfoque superficial y profundo. En cambio, el mayor porcentaje de alum-
nos se localiza en enfoque superficial con un 45% de los estudiantes, seguido del
profundo con un 43% y un porcentaje muy bajo de alumnos de alto rendimiento, el
12%.
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) TABLA 2
DESCRIPCION DE LA MUESTRA TOTAL
GLOBAL

SA DA AA
X 45.87 45.87 41.41
% 44.68 42.76 12.56
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 2402 611 235 132 171
% 62.21 15.82 6.09 3.42 443

De las 19 titulaciones estudiadas, ocho han obtenido la media mas alta en enfoque
superficial (SA): Econémicas, Derecho, Graduado Social, Empresariales, Informatica,
Quimica, Magisterio y Biblioteconomia; el resto ha obtenido su media mas alta en
enfoque profundo (DA): Medicina, Filosofia, Fisioterapia, Psicologia, Enfermeria, Tra-
bajo Social, Matematicas, Filologia, Biolégicas, Pedagogia y Veterinaria.

A. ENFOQUE SUPERFICIAL

Una puntuacién alta en este enfoque, reflejada en las subescalas de motivacién y de
estrategia superficiales, caracteriza a un sujeto como portador de una motivacién
‘extrinseca’, la cual supone cubrir los objetivos académicos minimos con el fin de no
suspender. En cuanto a la estrategia, opta por aquella que le ayuda a seleccionar
detalles y reproducirlos del modo mas exacto posible. Los alumnos que obtienen una
alta puntuacién en lo que configura un enfoque superficial globalmente (incluidas,
por tanto, las subescalas de motivacion y de estrategia) se caracterizan por considerar
el aprendizaje como un medio obligado para el logro de otros fines.

Pues bien, los centros que mostraron la media mas alta de los tres enfoques en este
enfoque fueron:

TABLA 3
CENTROS CON LA MEDIA MAS ALTA EN ENFOQUE SUPERFICIAL

ENFOQUE SUPERFICIAL

1 ) ECONOMICAS

2 (3) DERECHO

3 (16) GRADUADO SOCIAL
4 (15) EMPRESARIALES

5 ©6) INFORMATICA

6 (11) QUIMICAS

7 (18) MAGISTERIO

8 (13) BIBLIOTECONOMIA
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Los centros que han resultado con el porcentaje de alumnos que utiliza predomi-
nantemente este enfoque han sido los siguientes:

TABLA 4
DISTRIBUCION DE CENTROS CON PORCENTAJE DE ALUMNOS EN ENFOQUE

SUPERFICIAL

ENFOQUE SUPERFICIAL
1 (16) GRADUADO SOCIAL 63%
2 (6) INFORMATICA 57%
3 (18) MAGISTERIO 55%
4 (15) E.U. EMPRESARIALES 54%
5 ) ECONOMICAS 52%
6 (13) BIBLIOTECONOMIA 48%
7 3) DERECHO 47%
8 (11) QUIMICAS 47%
9 ) PEDAGOGIA 44%
10 8) MATEMATICAS 44%

Observamos que varios centros llegan incluso a superar el 50% de alumnos que
utiliza predominantemente este enfoque.

B. ENFOQUE PROFUNDO

El enfoque profundo deciamos que se definia como una tendencia a mostrar un
gran interés por las materias en si, siendo los que adoptan este tipo de enfoque
personas con una concepcién cualitativa del aprendizaje (se implican en la tarea y
buscan el significado de lo que estudian). Sienten por ello un interés intrinseco y su
objetivo es ser competentes en los estudios. Quienes recurren a una estrategia profun-
da les gusta descubrir significados mediante la lectura extensa, interrelacionando lo
leido con los conocimientos previos.

Los centros que mostraron la media mas alta de los tres enfoques en este enfoque

fueron:
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TABLA 5

CENTROS CON LA MEDIA MAS ALTA EN ENFOQUE PROFUNDO

ENFOQUE PROFUNDO

©)

MEDICINA

)

FILOSOFIA

19)

FISIOTERAPIA

(10)

PSICOLOGIA

(14)

ENFERMERIA

17)

TRABAJO SOCIAL

8)

MATEMATICAS

7)

FILOLOGIA

O || [ G || W|DN| -

1)

BIOLOGICAS

—_
)

(€))

PEDAGOGIA

—_
—_

(12)

VETERINARIA

Obsérvese la coherencia en los resultados: los centros con un enfoque superficial
mas alto fueron precisamente los que obtuvieron las medias mas bajas en este enfoque

profundo.
Los centros que han mostrado un perfil predominante en el uso de este enfoque
han sido:
) TABLA 6
DISTRIBUCION DE CENTROS CON PORCENTAJE DE ALUMNOS EN ENFOQUE
PROFUNDO
ENFOQUE PROFUNDO
1 ) FILOSOFIA 76%
2 9 MEDICINA 61%
3 (10) PSICOLOGIA 57%
4 (19) FISIOTERAPIA 54%
5 (17) TRABAJO SOCIAL 52%
6 (14) ENFERMERIA 51%
7 M BIOLOGICAS 49%
8 (12) VETERINARIA 48%
9 @ FILOLOGIA 43%

Observamos que todos los centros, excepto tres rebasan el 50% de alumnos que
tienen perfil predominantemente profundo.
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C. ENFOQUE DE ALTO RENDIMIENTO

El enfoque de alto rendimiento refleja una forma particular de motivacién extrinse-
ca. Para quienes se caracterizan por este enfoque, lo importante es el logro de algo
tangible, como pueden ser las mismas notas. De ahi que las estrategias que usan se
orienten a la organizacién del tiempo y del espacio, lo que tradicionalmente se ha
venido denominando ‘habilidades en el estudio’. La concepcién del aprendizaje de
alumnos con predominio de un perfil de alto rendimiento es de caracter intrinseco; es
decir, tratan de cubrir los requisitos de la institucién para lograr el maximo rendimien-
to. Son los alumnos mas competitivos y brillantes académicamente hablando.

A continuacién procedemos a comentar el porcentaje de estudiantes que utilizan
predominantemente cada uno de los tres enfoques en cada uno de los centros.

En cuanto al analisis por titulo —tabla 7—, los licenciados son los que arrojan la
media y el porcentaje mas altos en enfoque profundo; en cambio, los diplomados lo
hacen en enfoque superficial. Resulta por tanto un perfil de enfoque profundo para los
alumnos que estudian licenciatura y de enfoque superficial para los diplomados. En el
ANOVA que hemos efectuado solo ha resultado significativa la diferencia entre am-
bos estratos (licenciatura vs diplomatura) en el enfoque profundo y de alto rendimien-
to, a favor de los licenciados.

) TABLA 7 )
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR TITULACION
1. LICENCIADOS
SA DA AA
X 45.94 46.42 41.85
% 42.30 44 45 13.25
OPCION 12 22 32 42 52
N 1480 329 138 84 124
% 62.42 14.30 5.82 3.54 5.23
2. DIPLOMADOS
SA DA AA
X 45.77 45.00 40.72
% 48.46 40.07 11.48
OPCION 12 22 32 42 52
N 922 272 97 48 47
% 61.88 18.26 6.51 3.22 3.15

En el anélisis que Biggs (1987) hiciera comparando los alumnos de Facultades con
los de las Escuelas Universitarias obtuvo resultados muy similares a los nuestros: los
alumnos de la Facultades obtuvieron mejores resultados en el enfoque profundo que
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los de las Escuelas; los de la Facultades de Educacién mejores resultados que los de las
Escuelas de Magisterios; en cambio, los alumnos de la Facultades de Ciencias estuvie-
ron mas préximos a los de las Escuelas aunque su perfil resultase ser predominante-
mente profundo.

En el analisis por género —tabla 8—, en las tablas observamos que los hombres
obtienen medias muy similares a las de las mujeres en enfoque superficial y profundo.
En cambio, el porcentaje de hombres que utilizan predominantemente uno de los tres
enfoques se ubica en enfoque superficial. En el caso de las mujeres sucede lo mismo.

’ TABLA 8 )
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR GENERO
1. HOMBRES
SA DA AA
X 45.48 45.46 40.62
% 45.46 42.96 11.58
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 819 206 54 36 60
% 64.08 16.12 423 2.82 4.69
2. MUJERES
SA DA AA
X 46.08 46.07 41.81
% 4434 4259 13.09
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 1582 405 181 9 110
% 61.37 15.71 7.02 3.72 4.27

En el anélisis de las diferencias realizado han resultado ser significativas dichas
diferencias en los tres enfoques a favor de las mujeres. Es decir, las mujeres obtuvieron
las medias mas altas en enfoque superficial, profundo y de alto rendimiento.

En los andlisis llevados a cabo por Biggs (1987) observé que las mujeres también
obtenian mejores resultados que los hombres en el enfoque de alto rendimiento. En
cambio, en el enfoque superficial observé que los hombres obtenian mejores resulta-
dos que las mujeres.

En el andlisis por edades —tabla 9— observamos que los alumnos maés jovenes son
los que obtienen las puntuaciones mas alta en el enfoque superficial. La media del
grupo de alumnos mas jovenes ha sido de 46.88 y ha resultado ser significativa
respecto a las otras medias de los otros grupos de edad.
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TABLA 9
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR EDAD
1. 18 ANOS O MENOS
SA DA AA
X 46.89 4598 43.47
% 46.78 36.76 16.46
NOTA CORTE
OPCION 12 a 32 42 52
N 730 170 64 31 33
% 65.30 15.21 5.72 2.77 2.95
2. DE 19 A 20 ANOS
SA DA AA
X 4593 45.86 41.36
% 4412 43.03 12.85
NOTA CORTE
OPCION a 22 32 42 52
N 1013 297 124 81 75
% 58.35 17.11 7.14 4.67 432
3. DE 21 A 23 ANOS
SA DA AA
X 44.89 45.22 39.06
% 45.17 46.25 8.58
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 497 111 39 18 41
% 66.62 14.88 5.23 241 5.50
4. DE 24 A 26 ANOS
SA DA AA
X 44.05 47.62 39.67
% 38.43 57.41 417
NOTA CORTE
OPCION a 22 32 42 2
N 136 26 8 0 18
% 62.96 12.04 3.70 0 8.33
5.27 ANOS O MAS
SA DA AA
X 41.76 46.57 40.00
% 28.57 61.90 9.52
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 13 4 0 1 2
% 61.90 19.05 0 4.76 9.52
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En cuanto al enfoque profundo, las medias aparecen en sentido creciente desde el
grupo de edad mas joven al mayor aunque la diferencia sélo ha resultado significativa
entre las medias del grupo2y 4y 3y 4.

En el enfoque de alto rendimiento hemos encontrado que las medias han decrecido
desde el grupo de menor edad al grupo de mayor edad. Es decir, los grupos mas
jovenes han resultado ser los que han obtenido las medias mas altas.

La evolucion hacia un enfoque profundo parece estar mas en funcién de la edad.
Este resultado es congruente con lo que sucede con el enfoque profundo en el que
observamos que conforme el alumno avanza en la edad se va haciendo méas profundo.
En cambio en el enfoque de alto rendimiento hemos apreciado una tendencia hacia un
menor uso de este enfoque conforme el alumno avanza con la edad, resultando los
alumno mas jovenes los que tienen la media mas alta de los cinco grupos de edad.

El siguiente analisis lo hemos realizado en funcién del curso —tabla 10—, polari-
zando la situacién en primer curso frente al tltimo afio de carrera. Para Biggs (1987)
no parece haber una tendencia ascendente clara hacia el enfoque profundo o de alto
rendimiento por el hecho de pasar varios afios en la instituciéon universitaria.

De acuerdo con los resultados obtenidos vemos que han aparecido diferencias
significativas en los enfoques superficial y de alto rendimiento. En el enfoque superfi-
cial los alumnos de primero han obtenido una media mas alta que los de tltimo afio,
lo cual confirma el resultado obtenido en el andlisis en funcion de la edad y en parte lo
que afirma Biggs que dice que parece haber una tendencia al abandono del enfoque
superficial conforme se permanecen mas afios en la instituciéon.

TABLA 10
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR CURSO

1. PRIMER ANO
SA DA AA
X 46.52 45.96 4242
% 45.70 39.80 14.49
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 1507 411 177 107 110
% 58.87 16.05 6.91 4.18 4.30
2. ULTIMO ANO
SA DA AA
X 44.60 45.67 39.43
% 4273 48.50 8.78
NOTA CORTE
OPCION 12 22 32 42 52
N 895 200 58 25 60
% 68.90 15.40 4.46 1.92 4.62
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En el andlisis de los porcentajes observamos que el tanto por cien de alumnos que
utiliza enfoque superficial disminuye del primer al dltimo afio de carrera. En cambio,
el porcentaje de alumnos que utiliza enfoque profundo aumenta del primer al dltimo
curso. En el caso del enfoque de alto rendimiento los porcentajes disminuyen.

En el caso de las medias de cada enfoque de un curso a otro, observamos que la
media de los alumnos de primero disminuye respecto de la media de los alumnos de
altimo afio. Resultando ser las diferencias entre las medias de enfoque superficial y de
alto rendimiento significativas.

Otro anélisis que nos ha parecido interesante realizar ha sido comprobar cual es el
perfil de aprendizaje de los alumnos en funcién de la opcién en que han entrado en la
institucion universitaria.

En las tabla 11, podemos observar que, de acuerdo con los datos que tenemos para
los alumnos de primero mas del 67% se matricularon en primera opcién, aproximada-
mente el 17% en segunda opcidn, el 6.62% en tercera opcién, el 3.72% en cuarta y el
4.82% en quinta o mas.

TABLA 11
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS Y PORCENTAJES POR OPCION
OPCION PRIMERA SEGUNDA TERCERA CUARTA | QUINTA 6 MAS
FRECUENCIAS 2402 611 235 132 171
PORCENTA]JES 67.64 17.21 6.62 3.72 4.82

En la tabla 12 se observa que los alumnos de la primera opcién obtienen la media
mas alta en enfoque profundo y el mayor porcentaje de alumnos se ubica también en
el mismo enfoque.

Los alumnos de la segunda opcién tienen su media mas alta en enfoque superficial
siendo también en este enfoque donde encontramos el porcentaje mas alto.

Los alumnos de la tercera opcién siguen obteniendo la media y el porcentaje mas
alto en enfoque superficial.

Los alumnos de cuarta opcién obtienen la media y el porcentaje més alto en
enfoque superficial.

En los alumnos de la tltima opcién encontramos los mismos resultados, la media y
el porcentaje més altos se encuentra en el enfoque superficial.

Llama la atencién ver que conforme nos movemos desde la primera opcién a la
dltima la media y el porcentaje de alumnos se va incrementando en enfoque superfi-
cial y en cambio la media y el porcentaje de alumnos va disminuyendo en enfoque
profundo, resultando ser significativas las diferencias de las medias dentro del enfo-
que profundo entre los alumnos de primera opcién y los de cuarta y quinta.
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) TABLA 12 ’
DESCRIPCION DE LA MUESTRA POR OPCION
1. PRIMERA
SA DA AA
X 45.82 46.36 41.60
% 4271 44.96 12.32
2. SEGUNDA
SA DA AA
X 46.02 4558 41.26
% 46.81 41.73 11.46
3. TERCERA
SA DA AA
X 46.22 4536 41.74
% 4511 40.00 14.89
4. CUARTA
SA DA AA
X 46.08 4411 41.17
% 50.76 33.33 15.91
5. QUINTA
SA DA AA
X 46.79 43.69 40.37
% 54.97 32.16 12.87

Objetivo cuarto

Analizar la coherencia entre motivos y estrategias de aprendizaje tras la aplica-
cion del CPE-2F.

En un segundo momento de la investigacion, tras aplicar el Cuestionario de Proce-
sos de Estudio dos factores —propuesto por Biggs (2000) y adaptado a nuestro contex-
to universitario—, los resultados acerca de la coherencia entre motivos y estrategias de
aprendizaje se presentan en la tabla 13, una vez calculados los correspondientes coefi-
cientes de correlacion.
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CONGRUENCIA ENTRE MOTIVOS Y ESTRATEGIAS DE UN MISMO ENFOQUE

Nivel Enfoque Superficial Enfoque Profundo
motivo-estrategia motivo-estrategia
Global 571 658
Por cursos Primer curso de carrera 579 631
Ultimo curso de carrera 560 688
1. Biologia 397 681
2. Economia 549 764
3. Derecho 537 589
4. Pedagogia 657 628
5. Filosofia 619 625
6. Informética 603 631
7. Filologia .619 572
8. Matematicas 663 558
9. Medicina 624 514
10. Psicologfa 602 692
Por titulacién 11. Quimica 587 664
12. Veterinaria 544 669
13. Biblioteconomia 578 756
14. Enfermeria 667 693
15. Empresariales 462 604
16. Gr. Social A72 624
17. Tr. Social 603 722
18. Maestro 600 645
19. Fisioterapia 528 630
20. Psicopedagogia 602 698
21. Historia 695 714

Segtin se observa —tabla 13—, tanto a nivel global como por cursos, los coeficien-
tes de correlacion mas altos se encuentran dentro del enfoque profundo. Esta observa-
cién se repite en el andlisis realizado por titulaciones, excepto en las carreras universi-
tarias de Biologia, Filologia, Matematicas y Medicina, en donde las correlaciones mas
altas entre motivos y estrategias se encuentran ubicadas en el enfoque superficial. En
todos los casos —tanto a nivel global, por cursos y por titulaciones—, las correlaciones
obtenidas entre sendas subescalas dentro de un enfoque, resultaron ser significativas.

Respecto a la posibilidad de que los estudiantes con motivacién profunda pudie-
ran utilizar estrategias superficiales en funcién de las demandas que les pudieran
presentar, la correlaciéon entre la subescala de motivo profundo y la de estrategia
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superficial result6 ser negativa en todos los niveles, lo cual pone de manifiesto que los
estudiantes con una mayor motivacién profunda, tienden a utilizar un menor niimero
de estrategia superficiales. Dicha correlacion resulté ser significativa en todos los
niveles, excepto en las titulaciones de Derecho, Informatica, Quimica, Bibliotecono-
mia, Empresariales y Graduado Social. Por ello, algunos estudiantes de estas titulacio-
nes podrian utilizar estrategias superficiales si, atin con una motivacién profunda, las
demandas externas asi lo requiriesen.

Asimismo, con relaciéon a la posibilidad de que los estudiantes con motivacién
superficial pudieran utilizar estrategias profundas, la correlacién entre la subescala de
motivo superficial y la de estrategia profunda resulté ser negativa en todos los casos,
excepto en la titulacion de Graduado Social, lo cual confirma la teoria de que los
estudiantes con alta motivacién superficial no tienden a utilizar estrategias de apren-
dizaje profundas. No obstante, la correlacién entre sendas subescalas —motivo super-
ficial y estrategia profunda— no resulté significativa en las titulaciones de Biologia,
Matematicas, Veterinaria, Biblioteconomia, Empresariales, Graduado Social, Trabajo
Social, Fisioterapia y Psicopedagogia. De este modo, algunos estudiantes que cursan
estas titulaciones, aun con una motivacion superficial, podrian llegar a utilizar estrate-
gias de aprendizaje profundas con la consiguiente ayuda por parte del profesor, de
otros compaifieros o de otras influencias externas.

IV. CONCLUSIONES

Tras la realizacion de la presente investigacion, de acuerdo con el modelo tedrico
que presentdbamos en la introduccién de este estudio, hemos llegado a las siguientes
conclusiones:

¢ Existe una clara coherencia entre los motivos y las estrategias pertenecientes a
un mismo enfoque de aprendizaje. Asimismo, se observa una mayor consisten-
cia en la escala de enfoque profundo.

¢ Algunos estudiantes universitarios con motivacién profunda podrian hacer uso
de estrategias superficiales si las demandas de la institucién asi lo requiriesen.

* Asimismo, estudiantes con motivacion superficial, podrian llegar a utilizar es-
trategias profundas con la consiguiente ayuda por parte del profesor.

* Como conclusién final de este estudio, queremos resaltar la importancia de
disefiar, aplicar y evaluar programas de intervencion, tanto para estudiantes
como para profesores, capaces de modificar, en cada caso, los enfoques de
ensefianza y de aprendizaje que los principales protagonistas de la accién edu-
cativa poseen. Con ello estaremos contribuyendo a uno de los principales obje-
tivos que se han ido estableciendo en el seno de las sucesivas leyes universita-
rias (L.R.U., 1985 y L.O.U., 2001): mejorar la calidad de la ensefianza y el apren-
dizaje en el contexto de todas y cada una de nuestras universidades.
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RESUMEN

Algunos estudios previos (Buendia y Olmedo, 2000, 2001c) muestran que el alumnado
universitario, tanto de carreras técnicas como de humanidades o sociales, en la Universidad de
Granada no presentan diferencias significativas en el enfoque de aprendizaje, siendo mayorita-
riamente superficiales, tanto las estrategias como los motivos que utilizan en su estudio acadé-
mico. En este trabajo pretendemos conocer si los enfoques de aprendizaje estdn condicionados
por los modelos y patrones culturales de género. Las diferencias encontradas en algunas
dimensiones ponen de manifiesto como las matrices e identidades culturales junto con la
titulacion de procedencia, tienen un importante peso en el enfoque de aprendizaje.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje; Motivacién; Educacion Superior; Género;
Enfoque Sociocultural.

ABSTRACT

Some previous studies (Buendia and Olmedo, 2000, 2001c) they show that the university
student, so much of technical careers as of humanities, in the University of Granada they don’t
present significant differences in the learning approaches, being for the most part superficial, as
much the strategies as the reasons that use in their academic study. In this work we seek to
know if the learning approaches are conditioned by the models and cultural patterns of gender.

1 Direccién de las autoras: Facultad de Ciencias de la Educacién. Campus «La Cartuja» s/n. 18071.
Granada. E-mail: Ibuendia@ugr.es emolmedo@ugr.es
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The differences found in some dimensions show as the wombs and cultural identities together
with the origin career, they have weight in the learning focus.

Key words: Learning strategies; Motivation; Higher Education; Gender; Sociocultural
Approaches.

I. INTRODUCCION
l.1. Género, educacion e investigacion

Segtn el Diccionario de la Real Academia de la Lengua (2001:1130), se denomina
género al «conjunto de seres que tienen uno o varios caracteres comunes», siendo ésta
una definicién pobre e imprecisa cuando se aplica aisladamente.

Este término se comienza a utilizar en los estudios realizados desde el feminismo,
como reivindicacién de derechos, desde mediados de los cincuenta. Su empleo es hoy
usual y ha sustituido al vocablo sexo cuando la variable hace referencia a diferencias
culturales y configuracion de patrones establecidos para hombres y mujeres a lo largo
del tiempo.

En los estudios de género se introduce la siguiente idea: «[...] el ser hombre o mujer
es una cuestion construida culturalmente y no un rasgo que se derive directamente de
la pertinencia a uno u otro sexo» (Colas, 2001:17).

Acker (1995) al realizar un andlisis sobre las muestras utilizadas en los estudios
empiricos sobre ciencia y educacién, producidos en la veintena de 1960-1979, pone de
relieve que dichos trabajos son realizados o bien tinicamente con varones, o en el caso
de muestras mixtas, no se explican los porqués de los resultados, ni se integran éstos
en las teorias que sobre el genero se construyen.

Por ejemplo, en cuanto a la transicion de la escuela al trabajo, las aspiraciones
laborales, el autoconcepto profesional u ocupacional, se han realizado con muestras
de «mujeres invisibles». Las diferencias encontradas apuntan claramente a las caracte-
risticas del grupo de referencia: factores socioculturales que han propiciado que deter-
minadas profesiones y escalas laborales sean copadas tinicamente por el género mas-
culino.

En las investigaciones sobre rendimiento académico en los que la mujer es conside-
rada parte de la muestra de manera «visible», la variable genero es considerada como
una variable organismica (de hecho en la mayoria de los estudios aparece denomina-
da sexo) y por lo tanto las diferencias entre hombres y mujeres, desde esta considera-
cién, son de carécter esencialista sin analizar el papel mediador de los modelos cultu-
rales en las formas de actuar, sentir, aspirar e incluso pensar de los hombres y mujeres.
En estas investigaciones la variable con mayor poder explicativo de las diferencias
vuelven a ser los factores socioculturales aunque estos no se analizan como mediado-
res en la configuracién de los géneros. Un ejemplo de esto lo encontramos en Starup
(1972), que nos informa sobre la capacidad de los estudiantes varones para identificar
al mal profesor, y la de las chicas para ser mas responsables en las tareas escolares que
los chicos; o en el estudio de Timperley y Gregory (1971) sobre las aspiraciones y
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elecciones académicas de cada sexo, donde se afirma que «[...] debe preocuparnos el
problema de la falta de profesorado de ciencias, que pareceria ser mas especifico para
los profesores varones de ciencias, y la excesiva proporcién de mujeres profesoras de
sociales y lenguaje», sin explicar causas en ninguno de los casos.

Pero este hecho se torna mas grave cuando los autores se muestran confusos con
los resultados obtenidos, por ser estos contrarios a planteamientos tedricos, como el
caso de los estudios sobre la motivacion (Liversidge, 1962; Witkin, 1978; Robinson y
Rackstraw, 1978; Synde, 1973), cuyos hallazgos son calificados como «raros» por sus
propios autores, no siendo asi materia de enriquecimiento de las teorfas de partida.

Siguiendo a Van den Eynde (1994), «Los esfuerzos realizados por los movimientos
feministas y los cambios introducidos en los sistemas educativos de todos los paises
no han bastado para modificar substancialmente esta situacion de desigualdad. [...] la
pervivencia en el inconsciente colectivo de mitos y cosmologias relativas al lugar que
las mujeres ocupan en la naturaleza y en la sociedad, afectan tanto al concepto y a la
opinién que las sociedades tienen de la capacidad de las mujeres como a su propia
autoestima». Prueba de ello son las opiniones que dan a la revista Science (1991), un
grupo de mujeres estadounidenses (neurdlogas, quimicas, matematicas, etc.) sobre las
dificultades que encuentran en su vida laboral. Las principales limitaciones son de
cardcter psicoldgico y socioldgico: con respecto al primero, se denota interiorizacion
de estereotipos como la inseguridad y la débil autoestima, y en el segundo estructuras
patriarcales rigidas que provocan un menor status cientifico en las mujeres. Esta
estructura patriarcal, la define Subirats (1994) como la dominacién de un género por el
otro en la estructura social, que determina las posiciones de los individuos al margen
de sus capacidades especificas.

Este problema social se ha trasladado a la vida escolar de forma similar, como
demuestran los estudios nacionales e internacionales sobre el proceso de aprendizaje
en el aula escolar y universitaria. La relacién entre el nivel de interacciéon profesor-
alumno y el de autoestima es significativa, siendo esta interaccion menor en las alum-
nas, por lo que estin en peores condiciones de aprendizaje que los alumnos. La
explicacién de esto esta en la transmisién de patrones culturales tradicionales de las
conductas propias a hombres y mujeres. Con el agravante de que en la actualidad son
muy valorados aspectos relacionados con el hecho de «triunfar», como son la compe-
titividad, el deseo de destacar y de ser el primero, la facilidad para afrontar dificulta-
des o problemas, etc., mas cercanos a los patrones tradicionales masculinos que feme-
ninos.

Pero cuando se analiza el rendimiento académico por género se detectan que
obtienen mejores calificaciones las mujeres, puesto que al parecer dichos patrones no
impulsan a rechazar la cultura escolar o a dificultar su asimilacién, sino que tienden a
adoptar comportamientos de mayor adhesién a las normas establecidas, ya que su
ruptura no les supone ventajas (Subirats, 1994).

Como parte fundamental de la estructura sociocultural, en el sistema educativo, no
sOlo se transmite y evaltia el aprendizaje de las nociones culturales aceptadas y esta-
blecidas, sino que en los procesos de interaccién existen pautas y normas de género
implicitas, que van modelando las actitudes y comportamientos del alumnado.
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El objetivo basico de la aproximacién sociocultural a los procesos de aprendizaje,
es elaborar una explicacion de dichos procesos que reconozca la relacion entre estos y
sus escenarios culturales, histéricos e institucionales.

En educacion superior, donde situamos nuestro trabajo, se estan realizando nume-
rosos trabajos sobre el estudio académico y su relacién con el aprendizaje desde este
enfoque sociocultural, pero son pocos los que los contextualizan en la perspectiva de
género (Ajello, 1993).

Crawford y Chaffin (1997) consideran el género como un sistema social que funcio-
na a tres niveles: el plano sociocultural, el interactivo y el individual. En el primero, el
género aparece como un constructo social que regula las relaciones entre los grupos y
el acceso a los recursos. En el interactivo, funciona como categoria social y cognitiva a
la vez. Y en el individual, son los sujetos mismos quienes aceptan las caracteristicas de
género como partes de su propia esencia, a la que se conforman una serie de compor-
tamientos y de roles predeterminados por la propia cultura.

Este modelo, Ajello (1993), cambia la atencién del género, como caracteristica del
individuo, al género como resultado de una transaccién. Esto justificaria la focaliza-
cién de la investigacién educativa en aspectos socioculturales (identificacién de roles y
habilidades cognitivas propias al género), y no en el plano interactivo, siendo éste
menos estudiado. Sin embargo, es el que permite examinar el modo en que los contex-
tos y la interaccién concurren para caracterizar el tipo de actuaciones de los indivi-
duos.

1.2. Perspectivas teodricas de los enfoque de aprendizaje

Segtin Marton y Svensson (1979) y Séljo (1979), el aprendizaje académico se compo-
ne de tres dimensiones: conciencia del acto del aprendizaje (los estudiantes con mas éxito
son aquellos que emplean estrategias de tipo metacognitivo); contenido de la materia
(determina la «estrategia» que va a usar) y contexto de aprendizaje (sistema de evalua-
cidn, el estilo de ensefianza, las expectativas, las experiencias de aprendizaje previas y
el tipo de material de aprendizaje).

En sus estudios, en los que intentaban ver como los estudiantes abordaban la
lectura de un texto, y por tanto los niveles de comprensiéon del mismo, observaron la
existencia de dos formas particulares de abordar la tarea, que identificaron como
«enfoque de aprendizaje superficial y enfoque de aprendizaje profundo» (Figura 1y 2, adap-
tacion del modelo de enfoques de Entwistle, 1988). Asi, el primero fue definido como
el aprendizaje que se realiza para cubrir los requisitos institucionales (motivacion
extrinseca), y el segundo, como el aprendizaje para comprender y buscar el propio
desarrollo personal (motivacién intrinseca).

De forma paralela y trabajando en la misma linea, Entwistle y Ramsden (1983),
obtuvieron resultados semejantes en lo que respecta a ambos enfoques, pero con la
inclusiéon de un tercero: el enfoque estratégico (Figura 3, adaptacion del modelo de
enfoques de Entwistle, 1988). En el que la estrategia congruente es la organizacion del
tiempo, el espacio de trabajo y la consecucién del programa de estudios de la manera
mas eficaz.
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~ FIGURA'1
CARACTERIZACION DEL ENFOQUE SUPERFICIAL

ENFOQUE DE APRENDIZAJE SUPERFICIAL
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~ FIGURA 2
CARACTERIZACION DEL ENFOQUE PROFUNDO

ENFOQUE DE APRENDIZAJE PROFUNDO
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- Une la evidencia para desarrollar argumentos.

Este enfoque es fruto de la incorporacién a sus estudios de los resultados obtenidos
por Biggs (1979), que analizé los componentes cognitivos y motivacionales de los
procesos de aprendizaje desde presupuestos tedricos, configuracion de escalas y siste-
mas educativos diferentes. La escala SPQ (Biggs, 1987c) ha sido desde entonces un
instrumento empleado en numerosos trabajos (Pearson y Beasley, 1996; Wilson, Smart
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FIGURA 3
CARACTERIZACION DEL ENFOQUE ESTRATEGICO

ENFOQUE DE APRENDIZA JE ESTRATEGICO
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RESULTADOS

- Nivel de comprensién variable dependiendo de los requerimientos del
curso y de los métodos de evaluacion.

y Watson, 1996; Hernandez Pina, 1996, 1997, 2000, 2001; Kember, 1998, 1999, 2000;
Buendia y Olmedo, 2000, 2001a, 2001b, 2001c, 2002) en los que se pretende evaluar la
predisposicién del alumno universitario hacia un enfoque determinado, siendo este
resultado entendido como la adaptacion del alumno al contexto en el que se encuen-
tra, y por lo tanto considerando el contexto un elemento mediador y configurador de
las estrategias-motivos del aprendizaje que los individuos utilizan.

Desde esta posicion, consideramos como hipétesis de partida, que dado que el
género es un constructo cultural, los individuos se diferencian mas por el grupo al que
pertenecen (hombre-mujer) que por diferencias individuales dentro del mismo grupo.

Esta hipétesis general la desglosamos en las siguientes hipétesis nulas:

a) No existen diferencias significativas entre los alumnos y alumnas de la Escuela
Técnica Superior de Caminos Canales y Puertos, en el enfoque de aprendizaje.

b) No existen diferencias significativas entre los alumnos y las alumnas de la
Facultad de Ciencias de la Educacién en el enfoque de aprendizaje.

¢) No existen diferencias significativas en los enfoques de aprendizaje de los hom-
bres ni de las mujeres, en funcién de los estudios (carreras) que realizan.

Para comprobar esta hipétesis hemos realizado el siguiente estudio.
2. DISENO DEL ESTUDIO EMPIRICO
Hemos utilizado un diseno transversal, durante el curso académico 2000/01 en las

facultades de E.T.S. de Caminos, Canales y Puertos y Facultad de Ciencias de la
Educacién, en la dltima fase del periodo académico.
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~ FIGURA 4
REPRESENTACION GRAFICA DE LA MUESTRA DE ESTUDIO

Figura 4. Representacion grdfica de la muestra de estudio..
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La muestra estd formada por 204 personas de la E.T.S. de Caminos, Canales y
Puertos y 180 de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

La seleccion se ha realizado mediante un muestreo aleatorio simple entre el alum-
nado matriculado en los dos tltimos cursos de ambas Facultades. La muestra seleccio-
nada fue del 50% del total, perdiéndose un 3%, por no contestar a todos los items o por
falta de asistencia en el momento de la realizaciéon. Queda finalmente constituida por
los valores expresados en el siguiente esquema (Figura 4).

3. INSTRUMENTO

Tras la valoracion de los instrumentos existentes, para la identificacién de las
estrategias y motivos del aprendizaje del alumnado universitario, se considera como
mas adecuado, dadas las caracteristicas del estudio que pretendemos realizar, el «Cues-
tionario de Procesos de Estudio (SPQ)» de ]J.B. Biggs y adaptado a nuestro contexto
por Hernandez Pina (1996).

Este cuestionario consta de 42 items, divididos estos en funcién del enfoque de
aprendizaje en tres dimensiones, las cuales a su vez se componen de dos subdimensio-
nes, como muestra la tabla 1.

Las caracteristicas técnicas del instrumento, tanto de validez como de fiabilidad,
fueron obtenidas y publicadas en trabajos previos (Buendia y Olmedo, 2000), realiza-
dos en el mismo contexto y con alumnos de caracteristicas muy similares.
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TABLA 1

AGRUPACION DE ITEMS DEL INSTRUMENTO DE MEDIDA
EN DIMENSIONES/ENFOQUES DE APRENDIZAJE

DIMENSION

Subdimension

Compuesta por los items...

Enfoque Superficial

Estrategia Superficial (SS)

4,10, 16, 22, 28, 34, 40

Motivo Superficial (SM)

1,7,13,19, 25,31, 37

Enfoque Profundo

Estrategia Profunda (DS)

5,11,17,23,29, 35,41

Motivo Profundo (DM)

2,8, 14, 20, 26, 32, 38

Enfoque de Alto-Rendimiento

Estrategia Alto-Rendimiento (AS)

6,12, 18, 24, 30, 36, 42

Motivo Alto-Rendimiento (AM)

3,9,15,21,27,33,39

TABLA 2
ESTADISTICOS DESCRIPTIVO
H/M|H|M|H|M|H]|M
AREA VARIABLES -
% Media E.T. D.T.
GENERO| 77.622.4| -- -- - -- -- --
EDAD . -- | 3.66 | 3.60 |0.054|0.084|0.687 |0.577
. ASIG PENDIENTES| . -- | 2.39 | 2.68 |0.084|0.167 | 1.068 | 1.144
S (SS) Estrategia superficial - -- 121.44 20.61 0.334 0.634 4.152 4.302
&) (SM) Motivo superficiall _. | - 12476 25.56 0.345 0.660 4.359 4.429
% (DS) Estrategia profundal __ | __ [22.22]22.78]0.344 ] 0.610 | 4.342 | 4.089
x (DM) Motivo profundo| | - | 21.89 | 22.91 | 0.344 | 0.648 | 4.334 | 4.396
(AS) Estrategia Alto-Rendimientol —— | - | 17.94 | 19.27 | 0.414 | 0.596 | 5.256 | 3.955
(AM) Motivo Alto-Rendimientol __ | __ | 20.00 | 19.83 | 0.370 | 0.670 | 4.680 | 4.548
N valido (segun lista) 204
GENERO21.7[783] - [ - | - [ - [ - [ -
EDAD . -- | 3.00 | 3.00 |0.124|0.057]0.777 | 0.680
ASIG PENDIENTES| . -- | 0.00 | 0.00 |0.201|0.091 | 1.255|1.081
o (SS) Estrategia superficial] _- -- 120.36]19.68]10.554]0.303]3.460 ] 3.567
I (SM) Motivo superficial| __ -- 124.72124.5010.690]1 0.33414.310]3.963
U: (DS) Estrategia profundal __ -- 122.26121.2110.65310.39914.076 1 4.740
= (DM) Motivo profundol _. | - ]23.08]22.52]0.683]0.345[4.264 ] 4.096
(AS) Estrategia Alto-Rendimiento] _. | _. [18.03 | 18.66 | 0.681 | 0.372 [4.252 | 4.412
(AM) Motivo Alto-Rendimiento . -- |22.77121.27]0.686 | 0.377|4.283 | 4.443
N valido (segin lista) 180
IEDAD: 1= 18 0 menos; 2= 19-20; 3= 21-22; 4=23 o mas.
|Asig. Pendientes: 0=0; 1=1; 2=2; 3=3; 4=4.
SS, SM, DS, DM, AS, AM: 1=Nunca; 2=Algunas veces; 3= A menudo; 4=Frecuentemente; 5= (casi) Siempre.

RIE, vol. 20-2 (2002)



El género: ;constructo mediador en los enfoques de aprendizaje universitario? 519

4. ANALISIS DE DATOS Y DISCUSION DE RESULTADOS

El estudio descriptivo de los dos grupos (ver la tabla 2) muestra que en la titulacion
técnica, el 77.6% son hombres frente a un 22.4% de mujeres. En ambos grupos la edad
es de 23 o0 més afios, y tienen dos asignaturas pendientes con respecto al curso ante-
rior. Con respecto al enfoque de aprendizaje, se obtienen medias més altas en las
subdimensiones de SS y SM, lo que nos indica un aprendizaje académico de corte
Superficial (Biggs, 1987c).

En cuanto a la titulacién de Pedagogia, el porcentaje de hombres es del 21.7% y el
de mujeres 78.2%. Ambos tienen entre 21-23 afios y no tienen asignaturas pendientes.
En los items relativos al proceso de estudio, se obtienen medias mas altas en la
dimensién de «Enfoque Profundo» en el caso de los hombres, y de «<Enfoque Superfi-
cial» en el de las mujeres.

TABLA 3
ESTADISTICOS PARA EL GRUPO DE E.T.S.C.C.P

8o Prueba de Prueba de

%DE Levene para contraste de Prueba t para

kS § igualdad de Kolmogorov- igualdad de

E o varianzas Smirnov. medias

F Sig. z Sig. T Sig.

(bilat.)

SS 0.003 0.960 0.912 0.376 1.187 0.237

SM 0.225 0.636 0.934 0.347 -1.083 0.280

DS 0.114 0.736 0.487 0.972 -0.770 0.442

DM 0.004 0.949 0.66 0.767 -1.401 0.163

AS 5.791 0.017 1.123 0.161 -1.559 0.120

AM 0.031 0.862 0.299 1.000 0.224 0.823

TABLA 4
ESTADISTICOS PARA EL GRUPO DE F.C.C.E.

8o Prueba de Prueba de

8,‘3.5 Levene para contraste de Prueba t para

=8 igualdad de Kolmogorov- igualdad de

7= varianzas Smirnov. medias

e F Sig. z Sig. T Sig.
(bilat.)

SS 0.51 0.821 0.609 0.852 1.052 0.294

SM 0.904 0.343 0.615 0.844 0.303 0.762

DS 1.157 0.284 0.697 0.717 1.261 0.209

DM 0.205 0.652 0.609 0.852 0.738 0.461

AS 0.252 0.617 0.525 0.946 -0.800 0.425

AM 0.348 0.556 0.853 0.461 1.873 0.063
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En el siguiente cuadro presentamos los datos de ambas facultades y sus valores en
las diferentes variables.

Presentados los estadisticos descriptivos, pasamos a comprobar las H establecien-
do para su aceptacién o rechazo a un nivel de significacion del 0.05.

Realizada la prueba t de Student y el cumplimiento de las condiciones de normali-
dad y homocedasticidad, para grupo muestral, del area técnica y grupo muestral, del
area humanista, se observa que no se aprecian diferencias significativas entre hombres
y mujeres, en el enfoque de aprendizaje en ninguna de las dos Facultades (tabla 3 y 4).

Es importante destacar la alta varianza, en el grupo de hombres de la E.-T.S.C.C.P.,
segln la prueba de Levene, en la dimensién de Estrategia de alto Rendimiento (AS).
Esto confirma la hipétesis que cuando las mujeres han conseguido acceder a determi-
nadas carreras de las consideradas culturalmente masculinas, los procesos de estudio
no difieren significativamente de los compafieros, siendo mas heterogéneo el grupo de
hombres entre si, en las dimension AS, que implica competitividad y éxito (p=0.017),
que el grupo de mujeres (muy homogéneo en todas las dimensiones).

En la Facultad de Ciencias de la Educacién, los grupos de hombres y mujeres son
bastante homogéneos, no existiendo diferencias significativas ni en el motivo ni la
estrategia que utilizan, en los procesos de estudio.

Pasamos a verificar la hipétesis cuando se controla la titulacién de procedencia.
Analizamos en primer lugar la muestra de hombres y posteriormente la de mujeres,
ambas en las dos titulaciones.

Como muestra la tabla 5 y 6, en cada grupo se sigue una distribucién Normal y se
cumple el principio de homocedasticidad.

En el grupo de «hombres», existen diferencias significativas (p=0.001; t, = -3.367),
en la subdimensién (Motivo de Alto-Rendimiento) a favor de los alumnos de Pedago-
gia. Sin embargo, para el resto de subdimensiones (ver tabla 5), los p-valores son
mayores de 0.05, por lo que no existen diferencias significativas entre el alumnado de
E.T.S.C.C.P. y el de Pedagogia, al nivel de significacion establecidos.

TABLA 5
ESTADISTICOS PARA EL GRUPO GENERO «HOMBRES»
Estadistico de grupo Prueba de Levene para Prueba t para
Estrategia igualdad de varianzas igualdad de medias
y Motivo Media D.T. F Sig. t Sig.
ETSCCP  Pedagogia = ETSCCP  Pedagogia (bilateral)
SS 21.44 20.36 415 3.46 0.948 0.331 1.503 0.134
SM 24.76 2472 436 431 0.065 0.799 0.049 0.961
SD 2222 2226 4.34 4.08 0.066 0.797 -0.047 0.962
DM 21.89 23.08 433 426 0.025 0.874 -1.534 0.127
AS 17.94 18.03 526 425 3.553 0.061 -0.090 0.928
AM 20.00 277 4.68 428 0.587 0.446 -3.367 0.001

Para g.1. =198 / 1-0 = 0.95
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TABLA 6
ESTADISTICOS PARA EL GRUPO GENERO «MUJERES»
Estadistico de grupo Prueba de Levene para Prueba t para
Estrategia igualdad de varianzas | igualdad de medias
y Motivo Media D.T. F Sig. t Sig.
ETSCCP  Pedagogia  ETSCCP  Pedagogia (bilateral)
SS 20.61 19.68 4.30 3.57 1.466 0.228 1.446 0.150
SM 25.56 24.50 443 3.96 0.025 0.875 1.516 0.131
SD 22.78 21.21 4.09 474 1.433 0.233 1.999 0.047
DM 2291 22.52 4.40 4.10 0.130 0.719 0.548 0.584
AS 19.27 18.66 3.96 441 0.957 0.329 0.824 0.411
AM 19.83 21.27 4.55 4.44 0.003 0.954 -1.904 0.050

Para g.l. =184 / 1-? = 0.95

Con respecto al grupo de «mujeres» tenemos p-valores>0.05 en cinco subdimensio-
nes (ver tabla 6). Por lo que sélo podemos hablar de diferencias significativas en la
subdimension de «Estrategia Profunda», a favor de la muestra de mujeres pertene-
ciente a ET.S.C.C.P. (p=0.047). Estas alumnas utilizan estrategias vinculadas a la
comprension y generalizacion de los conocimientos, mientras que las mujeres de la
muestra de Pedagogia se diferencian significativamente (p=0.05) en los motivos estra-
tégicos (subdimension propia del enfoque estratégico), caracterizdndose este por el
deseo de obtener buenas notas aunque el nivel de comprension varie en funcién de los
requerimientos del curso y de la evaluacion.

De la interpretacion de los datos obtenidos, pasamos a la aceptacion o rechazo de
las hipétesis planteadas.

La primera la aceptamos puesto que no hemos encontrado diferencias significati-
vas entre los hombres y mujeres de la Escuela Técnica Superior de Caminos Canales y
Puertos en los enfoques que utilizan en los aprendizajes.

De igual forma, aceptamos la segunda hipodtesis dado que tampoco se han encon-
trado diferencias significativas entre los hombres y las mujeres de la Facultad de
Ciencias de la Educacién.

Respecto a la tercera hipétesis, al comparar la muestra de hombres de las dos
facultades, hemos encontrado diferencias significativas (p=0.001) en la subdimension:
motivo estratégico a favor de los alumnos de la Facultad de Ciencias de la Educacion.

Esta tercera hipétesis también hay que rechazarla en la comparacién realizada
entre las mujeres de ambas titulaciones. Se observan diferencias significativas en la
subdimension de estrategias profundas a favor de las mujeres de la carrera técnica e
igualmente diferencias significativas, en la subdimensién: motivo estratégico, a favor
de las mujeres de Pedagogia.
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5. DISCUSION DE RESULTADOS

Con respecto a la caracterizacién del alumnado, encontramos patrones de seleccién
de carrera asumidos tradicionalmente y vigentes en la actualidad; la titulacién técnica
es elegida preferentemente por hombres, mientras que la de corte humanistico es
seleccionada mayoritariamente por mujeres.

Las exigencias académicas, valoradas en este estudio por el niimero de asignaturas
pendientes, difieren mas por el centro de procedencia que por el género (dos o mas
asignaturas pendientes en E.T.S.C.C.P. y ninguna en Pedagogia).

El enfoque de aprendizaje es, para la muestra de E.T.S.C.C.P. mayoritariamente
«Superficial». En el caso de Pedagogia encontramos en los estadisticos descriptivos
diferencias por género, que sin llegar a ser significativas en el contraste de hipétesis,
nos permiten interpretar mayor tendencia hacia el enfoque «Profundo» en los hombre
y «Superficial» para las mujeres. Esto nos hace pensar que el género no esta actuando
como constructo mediador en el enfoque de aprendizaje, sin embargo la interaccién
con la titulacién de procedencia si establece las diferencias encontradas y que comen-
tamos a continuacion.

Los alumnos de E.T.5.C.C.P. difieren significativamente de los alumnos de Pedago-
gfa. Estos tienen «motivo alto Rendimiento» propios del enfoque estrategico, caracte-
rizandose este por una motivacién hacia el éxito, obtener buenas notas, y combinacioén
de aprendizaje memoristico, comprensivo y operativo.

En el caso de las mujeres, son igualmente las de Pedagogia las que se situan en esta
subdimensién. La muestra de mujeres de E.T.S.C.C.P, se sittian en la dimensién de
estrategias profundas. Se caracterizan por el interés por la materia, relevancia vocacio-
nal, nivel profundo de comprensién y una btisqueda del desarrollo personal (motiva-
cién intrinseca).

Como planteamos en otra parte de nuestro estudio, las mujeres que han accedido a
carreras técnicas han tenido que realizar un esfuerzo o valor afiadido a su trabajo,
superior al de los compafieros de la misma titulacién para poder responder a las
exigencias académicas. En el caso de las estudios de Pedagogia, donde mayoritaria-
mente son mujeres, las exigencias por titulacién son menores. Tanto los hombres como
las mujeres difieren significativamente de sus compafieros y compaiieras de la Escuela
Técnica en el motivo estratégico. Se ajustan a las demandas del curso y a los métodos
de evaluacién para conseguir el éxito. Es una motivacion extrinseca.

De forma general podemos afirmar que en consonancia con los estudios previos
realizados por Geltner (1996), McGregor, Reece y Garner (1997), Dobson y Sharma,
(1998), en determinados niveles, concretamente el universitario, no existen globalmen-
te diferencias significativas en los enfoques de aprendizaje utilizados por hombres y
mujeres, pero en el analisis mas detenido por items se manifiestan diferentes tenden-
cias hacia las estrategias y motivos no sé6lo por genero sino incluso por la interaccién
de este con la titulacion de procedencia.
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RESUMEN

En este trabajo se presenta una investigacion que, siguiendo el modelo de teorias implicitas,
analiza las concepciones del profesorado universitario sobre la ensefianza. Pretendemos, por
una parte, determinar la representatividad de diversas teorias culturales sobre la ensefianza
(Tradicional, Activa, Constructivista, Critica y Técnica). Analizamos también de manera
pormenorizada el papel que, en la consideracion de dichas teorias, juegan 10 subdominios de la
ensefianza (Conocimiento, Aprendizaje y alumno, Disciplina y gestién, Planificacion,
Interaccién profesor-alumno, Medios, Evaluacién, Ensefianza, Profesor y Medio so-
cial). Finalmente, otro de los objetivos ha sido determinar la estructura de teorias implicitas
subyacente (sintesis de creencias o conocimiento atribucional del profesorado) en los docen-
tes universitarios.

Palabras clave: Modelo de Teorias Implicitas. Educacion superior. Creencias del profeso-
rado. Conocimiento representacional y conocimiento atribucional.

ABSTRACT

This work presents a research on University teachers” beliefs about education on the basis of
Implicit Theories model. On one hand, we intend to establish the tipicity of different cultural
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theories about education (Traditional, Active, Constructivistic, Critical, and Technical). On
the other hand, the role of ten educational domains (Knowledge, Learning and the pupil,
Discipline and management, Teacher-pupil interaction, Materials, Evaluation, Teaching, Tea-
cher, and Social environment) was analysed in detail, relating them to the above mentioned
theories. Finally, underlying Implicit Theories structure (beliefs synthesis or attributional
teacher knowledge) in higher education teachers was stated.

Key words: Implicit Theories Model. Higher Education teachers’ beliefs. Representational
knowledge and attributional knowledge.

INTRODUCCION

Lo que se entiende como pensamiento o cognicién del profesorado es definido por
Kagan de forma genérica como «reflexion del profesor en formacion o en servicio, creencias
y conocimientos sobre la ensefianza, los estudiantes y el contenido; y conciencia de estrategias
de resolucion de problemas consustanciales a la ensefianza del aula» (1990:419). De forma
mas concisa, Marrero (1988b:76) lo define como conocimiento experto, profesional o labo-
ral de los docentes. Aunque enfocado desde multitud de perspectivas, los investigado-
res del ambito del pensamiento del profesor coinciden en la consideracién de que los
docentes manejan en su profesién un conjunto de conocimientos, habilidades y creen-
cias que necesitan para afrontar las diversas y complejas situaciones de la vida del
aula y que éstas concepciones guian, implicita o explicitamente, su practica docente.
No existe tanto acuerdo, sin embargo, respecto a cudl es la naturaleza de este cono-
cimiento, por lo que en la literatura se encuentra una gran diversidad de conceptos
para designarlo, cada uno de los cuales supone una explicacion diferente, o al menos
con matices diferenciadores, acerca de dicha naturaleza y de la mejor forma de
investigarla.

Perspectivas de ensefianza, creencias, teorias implicitas del profesor,... podemos hallar
revisiones de estas nociones en numerosos autores, como Contreras (1985), Calder-
head (1988), Marrero (1988b) o Kagan (1990). Aunque se han realizado diversas clasi-
ficaciones de las mismas (p.e. Calderhead, 1988 o Gonzélez Sanmamed, 1995), citare-
mos la de Marrero (1988b) que las engloba en cuatro perspectivas: lo cientifico como
conocimiento, la creencia como conocimiento, el contenido como conocimiento y la prdctica
como conocimiento.

El modelo de lo cientifico como conocimiento engloba una serie de investigaciones
que, teniendo como base la Teoria de los constructos personales de Kelly, intenta determi-
nar qué tipos de constructos utilizan los profesores para discriminar en tareas concre-
tas, pues se sostiene que su pensamiento esta constituido por una serie de constructos
que le permiten explicar, interpretar, ordenar, prever y realizar sus decisiones. Asi,
esta perspectiva estd presente en investigaciones que se han desarrollado en torno a
los conceptos de constructos personales, metdforas y concepciones del profesor (Marrero,
1998a).

Las investigaciones inscritas en el modelo de la creencia como conocimiento, siguien-
do la Teoria de esquemas de Hiztman, sostienen que los profesores disponen de esque-

RIE, vol. 20-2 (2002)



El modelo de teorias implicitas en el andlisis de la estructura de creencias del profesorado universitario... 527

mas pertenecientes a situaciones didacticas (conceptos prototipicos) con los que pue-
den identificar situaciones tales como «bloque de aprendizaje», «pérdida de tiempo»,
etc. y de guiones que les permiten dar una respuesta rutinaria a estas situaciones, pero
la experiencia puede refinar y ampliar gradualmente sus redes semanticas, cambiar
conceptos anticuados o producir nuevos conceptos. Asi, Porlan y Lépez (1993:96)
afirman que «el pensamiento del profesor se organiza en torno a esquemas de conocimiento
que abarcan tanto el campo de las creencias y concepciones personales como el de las estrategias
y procedimientos para la planificacion, intervencion y evaluacion de la ensefianza. La experien-
cia prdctica profesional influye en el grado de estabilidad y/o evolucién de los mismos». Las
investigaciones inscritas en este modelo utilizan términos como creencias, perspectivas,
sistema conceptual, principios, ideas o teorias implicitas, que, en palabras de Garcia Jimé-
nez (1986:501) «tienen en comiin el supuesto de que el comportamiento cognitivo y otros tipos
de comportamientos del profesor aparecen guiados y adquieren significacion en relacion a un
sistema de creencias, valores y principios mantenidos a nivel personal».

La importancia otorgada al conocimiento de la materia (contenidos o saberes que
un profesor debe dominar acerca de un ambito de la realidad) en la formacién y
perfeccionamiento de los profesores, asi como la incidencia que tal conocimiento tiene
en la forma en que los profesores piensan y organizan sus practicas, desperto el interés
de los investigadores por este topico, hasta el punto de convertirse en el eje central a
partir del cual explicar el conocimiento de los docentes en las investigaciones ubicadas
bajo el modelo el contenido como conocimiento. Para Montero (2001) indagar el conoci-
miento que los profesores tienen respecto a sus materias y como trasladan ese conoci-
miento al aula, es una preocupacion reciente, al menos en su formato actual. Hay que
recordar que Shulman (1987) lo denominé paradigma perdido debido a la escasa aten-
cién que el papel del contenido habia recibido en la formacién del profesorado. Las
investigaciones inscritas en este modelo, mas externalista que los anteriores, recurren
a alguna/s de las siete categorias de conocimiento establecidas por Shulman (1987:54):
conocimiento del contenido de la materia, conocimiento pedagdgico general, conocimiento del
curriculum, conocimiento del contenido pedagdgico (que amalgama el contenido de la
materia y el conocimiento pedagégico general), conocimiento de los estudiantes y sus
caracteristicas, conocimiento del contexto educativo y conocimiento de los fines educativos.
Estas categorias constituyen en conjunto el «conocimiento practico» de profesores y
profesoras, aunque no siempre las investigaciones analizan todo el conjunto de ele-
mentos, sino que lo hacen de manera aislada, lo que lleva a algunos a considerarlos
enfoques diferentes.

Muchas de las investigaciones actuales sobre el pensamiento del profesor destacan
su caracter eminentemente préctico. Asi, términos tales como conocimiento artesanal,
conocimiento prdctico, conocimiento profesional, pensamiento reflexivo, dilemas, etc. han lle-
gado a dominar la investigacién sobre la ensefianza. Una gran multiplicidad de térmi-
nos y su intrincado entramado conceptual dificultan la comprensién del enfoque de la
prdctica como conocimiento: «La misma diversidad de este conocimiento lo hace particularmen-
te dificil para que los formadores del profesorado lo entiendan» (John, 1994:34). Las investi-
gaciones inscritas en este enfoque, aunque discrepan en la matizacién de los concep-
tos, coinciden en considerar la ensefianza como una actividad cultural y socialmente
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organizada, mas que como una actividad técnica. En lugar de buscar conocimiento
profesional o técnico de los profesores, en sentido estricto, buscan su conocimiento
préactico. Para Marrero (1988a) son las Teorias de la Accion las que sirven, fundamental-
mente, de base para explicar las relaciones entre conocimiento y accién de los profeso-
res.

Como vemos, la investigacion sobre el pensamiento del profesorado presenta mul-
tiples orientaciones, pero es posible identificar dos aportaciones comunes que le con-
fieren una naturaleza propia (Clandinin y Connelly, 1987; Marrero, 1988a, 1992):

a) La concepcién del profesor como un profesional que toma decisiones en situa-
ciones practicas complejas y reflexiona sobre sus acciones, para modificarlas,
implica una percepcién constructivista de éste.

b) El conocimiento que los profesores y profesoras utilizan en la préctica diaria es
una sintesis entre lo individual, lo social y las caracteristicas del contexto, de
naturaleza explicativa y normativa.

No obstante, también presentan una serie de limitaciones, que sintetiza Marrero
(1993):

— Se tiende a confundir el contenido con la forma de representacion (se equiparan
conceptos como «imagenes», «principios» o «reglas»).

— Subyace una concepcién estatica de la mente, lo que no se corresponde con la
realidad, ademas de atentar contra el «principio de economia».

— Describir el pensamiento como sistemas de proposiciones que pueden ser ver-
balizadas por los profesores plantea dos problemas: uno, que no se ha compro-
bado su estructura interna y dos, hay conocimientos que no se verbalizan facil-
mente.

— Se definen dos posiciones contrapuestas, cada una de las cuales resuelve unos
problemas, pero deja sin resolver otros: mientras unos hablan de esquemas
aprendidos y rigidos, otrros defienden un conocimiento contextual y provisio-
nal.

— Otro problema no resuelto es la conexién entre conocimientos subjetivos, mas o
menos vinculados a entramados culturales, y las teorias formales divulgadas a
través de la formacién profesional del docente y que estdn presentes en la
cultura a la cual pertenecen.

Aunque todos los enfoques mencionados suponen una aproximacién al pensa-
miento de los docentes, dejan sin resolver algunos interrogantes importantes: los
diferentes conceptos ;qué entidad tienen en la mente de los sujetos?, ;cémo se estruc-
turan y organizan?, ;cémo es su proceso de construccion? jcudles son sus propiedades
funcionales?, ;como se vinculan concretamente con la accion docente?... Son interro-
gantes que el modelo de Teorias Implicitas pretende responder. El constructo denomina-
do Teorias Implicitas —que no debe confundirse con el concepto de igual denomina-
cién acuiiado por Clark y Peterson (1990)— constituye una perspectiva unificadora en
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el estudio de los diversos ambitos (no sélo del profesorado) del conocimiento: origen,
proceso de construccién, propiedades estructurales y funcionales, su papel en los
procesos cognitivos, grado de convencionalizacion de su contenido e influencia en las
acciones humanas. Este concepto tiene una gran ventaja sobre otros mas conocidos,
como creencias, concepciones, perspectivas, metdforas, valores, actitudes,...pues «permite ana-
lizar su estructura interna como representacion esquemdtica del conocimiento social y, a la vez,
conocer su influencia funcional en el conjunto del sistema cognitivo» (Triana, 1988:8). Se
opta por denominarlas teorias, porque raramente constituyen ideas aisladas, sino un
conjunto mas o menos organizado y coherente de conocimientos sobre el mundo fisico
o social: «Con ello se quiere sefialar que estas teorias no suelen contar con conceptos aislados,
sino que se manifiestan como un conjunto mds o menos interconectado de conceptos» (Rodri-
g0, 1994a:39). Su caracter implicito hace referencia a que no suelen ser accesibles a
nuestra conciencia, lo que les confiere una apariencia de realidad que elimina toda
sensacion de provisionalidad en las visiones del hombre de la calle sobre el mundo.
«Son como una especie de gafas que llevdramos puestas sin darnos cuenta y que nos hacen
percibir la realidad de determinada manera» (Rodrigo, 1994a:39).

Los presupuestos teéricos del modelo de Teorias Implicitas estin ampliamente
descritos en Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993), asi como una propuesta metodolé-
gica para la investigacion de este constructo (Correa y Marrero, 1992; Correa y Cama-
cho, 1993) y su utilizacién en estudios aplicados no sélo al conocimiento del profeso-
rado, sino a muchos y diversos ambitos o dominios (concepciones de los nifios sobre el
ser vivo, teorias de los padres sobre la educacién y crianza de los hijos, teorias sobre el
trabajo femenino, sobre los conflictos intergrupales, etc., etc.). En el &mbito del pensa-
miento del profesor, se definen las teorias implicitas del profesorado como «teorias
pedagdgicas personales, reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagdgicos historica-
mente elaborados y transmitidos a través de la formacion y en la prdctica educativa» (Marrero,
1993:245).

En tanto que elaboraciones personales, las teorias implicitas del profesor tienen su
soporte en el propio sujeto, pero se basan en un sustrato de origen cultural. Ambos
elementos, cognicién y cultura, se integran en un proceso denominado socioconstructi-
vismo, (véase Figura 1), mediante el que se generan las teorfas implicitas que las
personas sostienen sobre cualquier dominio o ambito del conocimiento. Segiin este
modelo, la cultura aporta los contenidos y las formas de adquisicién del conocimiento,
mediante la recurrencia de prdcticas culturales y formatos de interaccion. Los sucesivos
episodios de contacto del sujeto con pautas prdctica+formato, van conformando las
experiencias del individuo. Cuando el sujeto aplica sus mecanismos cognitivos de induc-
cién al conjunto de sus experiencias, genera las teorias implicitas. Este modelo, pues,
intenta superar el dilema entre las perspectivas psicologicista y sociologicista desde
las que hasta el momento se habia estudiado, de manera parcializada, la cognicién
individual.

Uno de los elementos fundamentales del modelo de T.I. es la distincién entre dos
niveles funcionales dentro de las teorias: las sintesis de conocimiento y las sintesis de
creencias (Rodrigo, 1993). Las sintesis de conocimiento o representacionales sobre un ambi-
to constituyen un repertorio de teorias culturales o cientificas disponibles sobre ese
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FIGURA 1
LA CONSTRUCCION SOCIOCULTURAL DE LAS TEORIAS IMPLICITAS
(RODRIGO, RODRIGUEZ Y MARRERO, 1993:54)

CULTURA
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ambito. En este nivel, las personas pueden conocer diferentes teorfas sobre un mismo
dominio. Las sintesis de creencia o atribucionales son versiones parciales de las teorias
culturales sobre un cierto dominio, ya que este nivel se refiere a las teorias que las
personas asumen como propias, que son o bien una combinacién de las teorias que
conocen a nivel representacional o bien una sintesis de éstas. La construccién de estas
sintesis de creencias tiene lugar en lo que se ha denominado escenarios socioculturales o
contextos proximos al sujeto. Es decir, el modelo de génesis socioconstructivista de las
teorias implicitas postula que los sujetos no construyen su conocimiento en relacién
con el sistema social en general, sino a través de su pertenencia a clases. La clase social,
el nivel profesional (el nuestro estudio, el nivel educativo universitario), etc. constitu-
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yen estos escenarios socioculturales que determinan que de todas las teorias que se
poseen a nivel representacional s6lo algunas pasen a tener entidad atribucional.

Asi, consideramos que la aplicaciéon del modelo de Teorias Implicitas al estudio del
pensamiento del profesorado puede contribuir a la superacién de las limitaciones de
otros modelos, por las siguientes razones:

a) Adopta un marco tedrico cognitivo explicito, que permite explicar tanto las deci-
siones racionales como aquellas mas vinculadas a las eventualidades del aula.

b) Reconoce tanto la dimensién individual como la social en el pensamiento del
profesor.

¢) Toma en consideracién los aspectos singulares del pensamiento, pero también
las regularidades e invariantes del mismo.

d) Contempla con flexibilidad y de forma holistica el funcionamiento mental de
los profesores.

Aunque existen ya diversos estudios sobre las teorias implicitas del profesorado
que siguen este modelo, tanto en sus postulados tedéricos como en su disefio metodo-
l6gico, el foco de interés habitualmente ha sido el profesorado en formacién (estudian-
tes de Magisterio), seguido del de ensefianza primaria. La escasa atencién que ha
merecido el estudio del profesorado universitario en las investigaciones sobre el pen-
samiento de los docentes, bajo cualquiera de los enfoques aqui mencionados, ha sido
puesta de manifiesto en Jiménez Llanos (2002), quien en una revisiéon de 192 investiga-
ciones anglosajonas e iberoamericanas sobre el topico encontré que los estudios sobre
el pensamiento del profesorado universitario eran los menos frecuentes: sélo en 13 de
ellas (6,8%) se utilizaban exclusivamente muestras de profesores universitarios. Junto
con otras 10 investigaciones que empleaban muestras combinadas de profesores de
diversos niveles, la cifra asciende a 23 (menos de un 12%) investigaciones que tuvieran
profesorado universitario como objeto de estudio.

Ademas del interés sustantivo que tiene el estudio de las T.I. del profesorado, hay
un interés pragmatico indudable, ya que conocer el pensamiento de los docentes es
esencial para comprender la practica educativa, para mejorar la conexién entre la
realidad educativa y sus practicos, para orientar los procesos de formacién del profe-
sorado y para favorecer los procesos de innovacién educativa. Recogemos una cita de
Marrero que sintetiza la importancia del estudio de las concepciones del profesorado,
en la medida en que éstas mediatizan la toma de decisiones y la accién docente:

«El estudio de las T.I. de los profesores pretende, basicamente, explicar la
estructura latente que da sentido a la ensefianza, a la mediacién docente en
el curriculum. Las concepciones de los profesores sobre la educacién, sobre
el valor de los contenidos y procesos propuestos por el curriculum, y de sus
condiciones de trabajo, llevaran a éstos a interpretar, decidir y actuar en la
practica, esto es, seleccionar libros de texto, tomar decisiones, adoptar estra-
tegias de ensefianza, evaluar el proceso de enseflanza y aprendizaje, etc. De
ahi la importancia de su estudio y analisis». (Marrero, 1993:244).
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Asi, siguiendo, tedrica y metodolégicamente este modelo de T.I., nos planteamos
en nuestra investigacion dos objetivos basicos:

a) Por una parte, pretendemos identificar cudles de las teorias culturales sobre la
ensefianza son mas representativas o tipicas de los docentes universitarios en
diversos subdominios o elementos de la ensefianza.

b) Por otro lado, pretendemos identificar la estructura de teorias implicitas o sinte-
sis de creencias para el profesorado universitario.

Para ello, disefamos una investigacién que pasamos a describir a continuacién.
METODOLOGIA
Muestra

Aunque la muestra total estaba formada por 276 profesores y profesoras pertene-
cientes a los tres niveles educativos (primaria, secundaria y superior), en este trabajo
nos referiremos sélo a los resultados obtenidos por los docentes de educacién supe-
rior, formada por 119 profesores y profesoras de nuestro distrito universitario. El
muestreo fue no probabilistico, de tipo incidental o casual. Se procur¢ variar la proce-
dencia del profesorado en cuanto a la Facultad a la que pertenecian. Asi, la muestra
integraba docentes de Matematicas, Fisica, Filologia, Derecho, Farmacia, Psicologia,
Biologia, Quimica, Periodismo, Magisterio, Arquitectura Técnica y Ciencias de la Edu-
cacién. La distribucién por sexos, reflejando lo habitual en este nivel educativo, fue de
un 67,2% de hombres y un 32,8% de mujeres. Las edades oscilaban entre 23 y 62 afios,
con una media de 35,8 afios (5=8,3) y la experiencia docente entre 1 y 35 afios, con un
promedio de 9,4 afios de experiencia (5=7,1).

Instrumento

Administramos el «Cuestionario de Teorias Implicitas del Profesorado sobre la
Enseflanza» (Marrero, 1988b) a los profesores de la muestra. Este cuestionario consta
de 162 items consistentes en proposiciones o afirmaciones que contienen ideas o
principios relativos a cinco teorias culturales o cientificas sobre la ensefianza, detecta-
das por su autor mediante analisis historiografico: Tradicional, Técnica, Activa, Cons-
tructivista y Critica (véase en el Apéndice I la caracterizacién de cada una de estas
teorias). Contiene entre 32 y 33 items por teoria. Ademas, en todas las teorias, el
contenido de los items se reparte entre 10 subdominios o elementos de la ensefianza:
Conocimiento, Aprendizaje y alumno, Disciplina y gestion, Planificacion, Interaccion profesor-
alumno, Medios, Evaluacién, Ensefianza, Profesor y Medio social. Para ejemplificar el tipo
de formulaciones contenidas en los items, seleccionamos las siguientes:

«Creo que es conveniente proporcionar a los alumnos premios y castigos
para que estudien més» (Tradicional).
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«Pienso que el mejor método es aquel que permite conseguir mas eficaz-
mente el objetivo perseguido» (Técnica).

«En mi opinién, el alumno aprende mejor ensayando y equivocandose»
(Activa).

«Cada vez estoy mas convencido de que el conocimiento es el resultado
de una construccion que el sujeto va haciendo con el medio» (Constructivis-
ta).

«Con frecuencia me planteo que el libro de texto funciona como un
transmisor de la ideologia dominante» (Critica).

Los items estan redactados en términos autorreferentes (pienso que, creo que, en mi
opinidn...) y la tarea de los participantes consiste en indicar su grado de acuerdo con las
ideas expresadas en cada proposiciéon, empleando una escala que oscila de 0 (110 estoy
de acuerdo) a 7 (estoy totalmente de acuerdo). Puesto que el cuestionario original fue
disefiado para ser aplicado a docentes de la, entonces, EGB, modificamos algunos
términos en ciertos items de manera que el lenguaje se adaptase al nivel universitario,
pero sin variar su contenido ni su ordenacién. Por ejemplo, «Considero que la escuela
tiene que renovarse para atender mejor las necesidades de la vida» se sustituy6 por «Conside-
ro que la universidad tiene que renovarse para atender mejor las necesidades de la vida».
Muchos otros items, sin embargo, mantuvieron su redaccién original, porque no
contenian términos que los dirigieran especificamente a un nivel educativo concreto.

Aunque el cuestionario de Teorias Implicitas original, tal como fue disefiado por
Marrero (1988b) obtuvo un alto indice de fiabilidad, consideramos conveniente repetir
este analisis dadas las modificaciones que fueron introducidas en algunos items. Cal-
culamos el coeficiente a de Cronbach, tanto para la globalidad del cuestionario como
separadamente para los items que constituian cada una de las teorias. Los resultados,
que muestran unos aceptables indices de consistencia interna de la prueba, se recogen
en la Tabla 1.

TABLA 1
INDICE DE FIABILIDAD DEL CUESTIONARIO ADAPTADO:
ANALISIS GLOBAL Y POR TEORIAS

ITEMS a CRONBACH
Prueba global 0,9225
Teoria Tradicional 0,8853
Teoria Constructivista 0,8826
Teoria Técnica 0,8794
Teoria Critica 0,8565
Teoria Activa 0,8390
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Procedimiento

Para la aplicacién del cuestionario, se visitd personalmente a cada participante y se
les explicaban los objetivos de la investigacion y las caracteristicas del instrumento
que debian responder. Dada la extension de la prueba, se dejaban unos dias para su
realizacién y se pactaba una fecha de recogida. Esta forma de proceder, sin embargo,
provocaba una elevada mortandad experimental que redujo la muestra inicialmente
prevista a 119 profesores y profesoras. Otro factor de reduccién fue la eliminacién
para el analisis de aquellos sujetos cuyas respuestas eran extremas o que daban la
misma respuesta a una cantidad excesiva de items.

RESULTADOS

Para cubrir el primer objetivo y verificar el grado de representatividad de las
distintas teorias culturales en el pensamiento del profesorado universitario, calcula-
mos el indice de tipicidad de cada uno de los 162 enunciados. El indice de tipicidad
recoge el valor medio de acuerdo de los profesores de la muestra con las ideas
contenidas en cada enunciado. Sus valores, 16gicamente, oscilan entre los limites de la
escala de acuerdo (de 0 a 7). Siguiendo a Marrero (1988b) hemos considerado los
siguientes intervalos en los valores de tipicidad: hasta 2,99 tipicidad baja, de 3,00 a 4,99,
tipicidad media y de 5,00 a 7,00 tipicidad alta. Los enunciados ubicados en cada intervalo
indicaran qué ideas son escasa, moderada o altamente reprentativas, respectivamente,
de las concepciones del profesorado universitario.

Presentaremos los resultados obtenidos, en primer lugar, de forma global en fun-
cién de las 5 teorias culturales. Luego, analizaremos en detalle las concepciones resul-

TABLA 2
PORCENTAJE DE ENUNCIADOS DE CADA TEORIA SEGUN INTERVALOS DE
TIPICIDAD
Baja (26) Media (70) Alta (66)

Tradicional (33) 57% 36% 6% 100%
73% 17% 3%

Técnica (33) 9% 60% 30% 100%
11% 28% 15%

Activa (32) 0% 22% 78% 100%
0% 10% 38%

Constructivista (32) 3% 37% 59% 100%
4% 17% 29%

Critica (32) 9% 59% 31% 100%
11% 27% 15%
100% 100% 100%
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tantes, especificando el significado de los resultados en cada uno de los 10 subdomi-
nios del conocimiento.

En la Tabla 2 se muestra la distribucién porcentual de los 162 items entre los 3
intervalos de tipicidad segtn las 5 teorias culturales. El primer dato de cada casilla es
el porcentaje de fila y el segundo el de columna.

Observamos que el mayor porcentaje de los enunciados de la teoria Tradicional se
ubican en el intervalo de baja tipicidad; las tipicidades moderadas se asignan sobre
todo a items de las teorias Técnica y Critica; finalmente, en el intervalo de alta tipici-
dad abundan los items de las teorfas Activa y Constructivista. Segtn estos resultados,
es posible dibujar un continuo de representatividad de las teorias entre el profesorado
universitario como el siguiente:

Tradicional Critica Técnica Constructivista Activa
BAJA TIPICIDAD ALTA TIPICIDAD

En sintesis, la teoria menos representativa de las concepciones educativas del profe-
sorado de educacién superior es la Tradicional. En el resto de los casos, parece més
correcto hablar de ejes o ntcleos articulatorios. Asi, en las teorias moderadamente repre-
sentativas, se delimitan dos ntcleos: el principal constituido por las teorias Técnica y
Critica y otro secundario conformado por las teorias Tradicional y Constructivista. En
las teorias altamente representativas también se definen dos nticleos: el mds importante
constituido por las teorias Activa y Constructivista y otro por la Técnica y la Critica.

Ahora bien, esta ha sido una consideracién global de las teorias. A continuacién,
aunque seguimos apoyandonos en los indices de tipicidad, la perspectiva del analisis
estd encaminada a determinar cémo conciben los docentes universitarios cada uno de
los 10 subdominios o componentes del conocimiento de la ensefianza ya sefialados
anteriormente. De forma pormenorizada, aunque sintética, presentamos el contenido
de las concepciones del profesorado universitario en la Tabla 3.
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TABLA 3
CONCEPCIONES DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO
RESPECTO A 10 SUBDOMINIOS DE LA ENSENANZA

1. CONOCIMIENTO

Concepcién del conocimiento: sobre todo es fruto de una construcciéon personal del sujeto en
interaccién con el medio, por lo que los contenidos deben partir de la realidad, pero también
integrar tradicién cultural, cientifica y también, en cierto modo, de indole doctrinal.

Organizacién de los contenidos: deben partir secuencialmente de lo simple a lo complejo y estar
integrados, reunién de principios un tanto complicada, facilitada por la organizacién mediante
objetivos.

Adquisicion del conocimiento: ha de ser progresiva, centrada en la actividad del alumno, depen-
diente de sus caracterisicas y favorecedora de su autonomia.

Cumplimiento del programa: no es una idea relevante.

2. APRENDIZAJE Y ALUMNO

Concepto de aprendizaje: debe ser global, adquirido por experimentacién y organizado de forma
que los alumnos aprendan dentro y fuera del aula. También se deben desarrollar habilidades
especificas y ordenadas. Es importante que el alumnado sea protagonista de su aprendizaje y se
sienta a gusto cuando aprende. Puede ser auto-aprendizaje o por descubrimiento (esta idea matiza-
da con la de aprendizaje por recepcién) y siempre de forma critica (idea debilitada por el directivis-
mo del profesor).

Ritmo de aprendizaje: fundamentalmente grupal, pero también individual o colectivo en funcién
de las necesidades del alumnado.

Funciones del aprendizaje: prioritariamente son preparar para desempefiar un papel en la socie-
dad, fomentar la creatividad y la capacidad critica y favorecer la investigacion. De forma secundaria
aparece también la funcién de instruir.

Atencién a los factores contextuales: la influencia de la calidad de la ensefianza y de la condicién
social en el aprendizaje es una idea que se acepta sélo de forma moderada.

Alumnos lentos: no deben recibir ensefianza en aulas diferentes.

3. DISCIPLINA Y GESTION

Tipo de gestion: pactar con el alumnado las normas de gestion del aula sélo se asume de forma
moderada; sin embargo, se acepta totalmente que éstos participen en la elaboracién de las normas
del centro.

Utilidad de las normas: en primer lugar, favorecer el aprendizaje; de manera secundaria, permitir la
realizacion de las tareas y controlar al alumno.

Tipos de autoridad: no mantienen distancias con sus alumnos; la autoridad se fundamenta sobre
todo en el didlogo, en el desarrollo de un trabajo ordenado y disciplinado y en la necesidad de orden
y silencio para favorecer la explicacion del profesor.

Uso de premios y castigos: no usan los castigos porque favorecen la discriminacién social y porque
prefieren que el alumno corrija un error; tampoco las recompensas.

4. PLANIFICACION

Concepto de programacion: es conveniente elaborar una programacion propia, sin encorsetarla, por
ejemplo, en un manual. La estructuracion clasica de objetivos, contenidos y actividades sélo es
asumida de forma moderada. Ponderan el carécter flexible y dindmico de la programacién, tanto en
su concepcién como en su aplicacién.

Importancia de los componentes: Objetivos, actividades y contenidos tienen la misma importancia.
No sélo los objetivos permiten organizar el aprendizaje, también lo hacen los contenidos.
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Importancia y utilidad de la programacién: es importante, pero no imprescindible. Les ayuda a
mejorar su ensefianza.

Naturaleza de la programacion: de elaboracién individual. Se rehusa la idea de que sea intil y
tenga un caracter restrictivo y controlador por parte de la administracién.

5. INTERACCION PROFESOR-ALUMNO

Naturaleza de la relacién profesor-alumno: se asume la relacién igualitaria, dentro y fuera del aula
y para provocar la necesaria transformacién del sistema educativo. Las nociones directiva y jerdr-
quica se asumen débilmente dentro del aula.

Tipo de agrupamiento: el ideal es el pequefio grupo, combinado con el individual en funcién de las
necesidades del alumno y del profesor. La filosofia general es favorecer el trabajo auténomo.
Colaboracién/competencia: se niega el uso de la competitividad y se valora moderadamente el de la
colaboracion.

6. MEDIOS

Uso de medios: rehusan un solo libro de texto porque fomenta la pasividad del alumnado, la falta
de imaginacion del profesor y transmite la ideologia de la clase dominante; se valora el uso de varios
textos, siempre que sean de calidad y se acompanen de variedad de materiales de trabajo. Se asume
la diversidad y cantidad de recursos didécticos.

Naturaleza de los medios: tanto el material del alumno como el del profesor son elaborados por éste
altimo. La seleccion de los materiales se realiza conjuntamente con el alumnado.

7. EVALUACION

Naturaleza de la evaluaciéon: admiten de forma moderada la idea de atender no sélo al resultado,
sino al conjunto de actividades desarrolladas por sus alumnos, utilizando las calificaciones también
como medio de aprendizaje. También es moderada la idea de atender sélo a resultados medibles de
forma objetiva y la conviccién de que el alumnado sin exdmenes no estudiaria.
Auto-heteroevaluacién: ambas se combinan. Se acepta de forma moderada que el comportamiento
docente sea evaluado por el alumno.

8. ENSENANZA

Naturaleza de la ensefianza: sobre todo, debe preparar para la vida y fomentar los procesos de
pensamiento y la investigacién. Otras funciones son servir a la sociedad, la critica social y, en menor
medida, la instruccion.

9. PROFESOR

Concepto de profesor: sobre todo debe ser un moderador, luego orquestador y técnico y, por
altimo, idedlogo.

Experiencia vs formacién: si bien ambas son adecuadas, predomina la valoracién de la experiencia.
Trabajo con compaiieros: trabajo en equipo e individual.

Predisposicion al cambio e implicacién en la transformacién de la universidad: alta

10. MEDIO SOCIAL

Presencia e importancia del medio social: el medio social debe estar integrado en la ensefianza y
formar parte del proceso educativo, aunque éste no debe responder siempre sélo a las exigencias del
medio. Se admite el determinismo del medio social y que éste estd integrado por coordenadas
politicas de las que la ensefianza no debe aislarse.

Cultura comin vs local: combinacién de ambos principios, con un predominio de la nocién comtn.
Relaciones con la administracién: combinacién de relaciones pasivas y activas.

Participacion de los padres: deben participar en actividades extraescolares y asumir responsabilida-
des en la ensefianza.
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En sintesis, las concepciones principales o predominantes (mayor porcentaje de
tipicidades altas) y secundarias (mayor porcentaje de tipicidades moderadas) del
profesorado universitario respecto a cada subdominio se articulan como muestra la
Tabla 4.

) TABLA 4

TEORIAS ASUMIDAS EN CADA SUBDOMINIO
SUBDOMINIO EJE PRINCIPAL EJE SECUNDARIO
Conocimiento Constructivista y Activa Técnica
Aprendizaje y alumno Activa Constructivista
Disciplina y Gestién Critica Técnica
Planificacion Activa y Constructivista Técnica y Tradicional
Interaccién profesor-alumno Constructivista Activa
Medios Técnica y Activa -
Evaluacion Activa Constructivista y Técnica
Ensefianza Activa y Constructivista Técnica, Tradicional y Critica
Profesor Activa Critica, Constructivista y Técnica
Medio social Activa y Constructivista Técnica, Tradicional y Critica

Vemos como la teoria Activa esta presente en el eje principal de 8 de los 10 subdo-
minios. Sélo por lo que se refiere a la Disciplina y gestion (donde no aparece en ninguno
de los dos ejes) o a la Interaccién profesor-alumno (donde aparece en el eje secunda-
rio), disminuye el papel preponderante de esta teoria en el pensamiento de los docen-
tes universitarios. La segunda teoria més relevante (como también vimos mads atras en
el continuo de teorias) es la Constructivista, presente en el eje principal de la mitad de
los subdominios. Las nociones propias de la teoria Critica tienen un papel relevante
s6lo en cuanto a la Disciplina y gestiéon y las de la teoria Técnica sélo por lo que se
refiere al subdominio Medios. La teoria Técnica es la més habitual en la conformacién
del eje secundario, donde aparece en 7 de los 10 casos. La teoria Tradicional, por su
parte, inicamente aparece ubicada en el eje secundario y sélo en tres subdominios:
Planificacion, Ensefianza y Medio social.

El segundo de los objetivos que nos planteamos era el de generar una estructura o
sintesis de creencias para el profesorado universitario. Para ello y siguiendo la linea
metodolégica de otras investigaciones sobre teorias implicitras (véase Correa y Cama-
cho, 1993) sometimos las puntuaciones de acuerdo de los items a un Analisis de
Componentes Principales (ACP), habiendo eliminado previamente aquellos items que
presentaban una distribucién altamente asimétrica.

El resultado del test de esfericidad de Barttlet (x* = 916,341, prob > 0,001) nos
permitié verificar la adecuacién de la matriz de correlaciones para la realizacion del
ACP. De manera paulatina, relizamos varios analisis sucesivos tras los que se iban
eliminando enunciados de acuerdo con los siguientes criterios: tener pesos factoriales
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TABLA 5

ESTRUCTURA DE COMPONENTES ALCANZADA
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FACTOR I Teoria Critica Valor propio= 4,986 % varianza= 16,621

Items Peso factorial Subdominio

113 0,756 Ensenanza

143 0,716 Medio social

4 0,709 Profesor

63 0,701 Conocimiento

37 0,699 Conocimiento

140 0,586 Medio social
Factor II Teoria Técnica Valor propio 3,314 % varianza 11,047

18 0,770 Evaluacién

146 0,764 Conocimiento

103 0,701 Evaluacién

36 0,641 Medio social

62 0,579 Ensefianza

54 0,517 Disciplina y gestién
Factor III Teoria Activa Valor propio 2,656 % varianza 8,854

158 0,767 Planificacién

51 0,668 Evaluacion

160 0,615 Planificacién

135 0,613 Interaccién profesor-alumno
70 0,462 Planificacién

145 0,437 Conocimiento
Factor IV Teoria Constructivista Valor propio 2,579 % varianza 8,598

141 0,681 Medios

39 0,673 Profesor

116 0,637 Aprendizaje y alumno
85 0,623 Planificacién

48 0,526 Aprendizaje y alumno
61 0,466 Medio social
Factor V Teoria Tradicional Valor propio 1,513 % varianza 5,044

159 0,654 Ensefianza

129 0,633 Evaluaciéon

139 0,619 Evaluacion

142 0,605 Profesor

132 0,586 Conocimiento

34 0,561 Interaccién profesor-alumno
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inferiores a 0,30, presentar comunalidades bajas en todos los componentes y/o obte-
ner pesos altos en mas de un componente. Si bien la estructrura «ideal» perseguida era
de 5 componentes, también ensayamos agrupaciones con 3, 4 y 6 componentes. Los
criterios barajados para eliminar componentes fueron los valores propios (iguales o
superiores a 1,5) y porcentaje de varianza explicada por un componente (igual o
superior al 5%). Para facilitar la intepretacion de los componentes se someti6 la solu-
cién fatorial a una rotacién ortogonal Varimax.

En los sucesivos analisis la teorfa Critica se configuré rapidamente, aunque tendia
a conformar otro componente acompanada por la pareja Constructivista-Activa. Asi-
mismo, la teoria Tradicional también se aislé satisfactoriamente desde el inicio, sin
embargo tendia a conformar otro componente asociada con la Ténica. Al margen del
interés sustantivo innegable de estas combinaciones, que comentaremos mas adelante,
nuestro principal objetivo ahora era verificar si se obtenia una estructura de creencias
donde las 5 teorias culturales se aislasen de manera nitida. La depuraciéon gradual de
la estructura, siguiendo los criterios citados, nos llevo a obtener, con 7 iteraciones una
configuracién de 5 componentes, que explica el 50,2% de la variabilidad total y que se
muestra en la Tabla 5.

Dado que los componentes no reproducen de manera lineal las teorias culturales
en su totalidad, sino que son una visién o sintesis parcial de esas teorias, conviene
identificarlas con una denominacién o etiqueta que recoja de forma mas precisa el
contenido de los enunciados que las conforman. Asi, la estructura de creencias que
hemos obtenido para el profesorado de educacién superior queda integrada por las
siguientes teorias implicitas:

— Teoria Emancipatoria (sintesis de la T Critica). Postula que la ensefianza es ante
todo un proceso politico. De esta forma, el conocimiento que se imparte en la
universidad implica nociones de poder y recursos econémicos y de control
social, mientras que el curriculo universitario responde y representa la ideolo-
gia y cultura de la sociedad. Los distintos métodos de ensefianza nada pueden
hacer para paliar el fracaso de los estudiantes, ya que es sobre todo producto de
las desigualdades sociales y, mientras éstas existan, no puede haber auténtica
igualdad de oportunidades. Asumidos estos hechos, el docente debe transmitir
una conciencia de clase social en el aula y en el centro. Observamos que esta
teorfa implicita presenta un contenido netamente tedrico, carente de indicacio-
nes acerca de su implementacion en la préctica educativa.

— Teoria Productiva (sintesis de la T* Técnica). Los principios de pragmatismo y
eficacia quedan definidos en los siguientes términos. El principio de pragmatis-
mo, referido a los alumnos, se centra en la idea de que lo mas {itil es ensefiarles
el conocimiento cientifico y formarlos en habitos eficaces. La disciplina, princi-
pal recurso de esta enseflanza, se logra mediante un ambiente de trabajo orde-
nado. Se pretende formar jovenes eficientes como medio para mejorar la socie-
dad. El principio de efectividad, dirigido al profesor, se centra exclusivamente
en la evaluacion, implicitamente concebida como mecanismo de control y selec-
cién. Puesto que el docente sélo ha de tener en cuenta los resultados medibles
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objetivamente, utiliza exclusivamente pruebas objetivas y exdmenes bien prepa-
rados. En esta teoria implicita advertimos la presencia de principios tanto teori-
cos como practicos.

— Teoria Expresiva (sintesis de la T* Activa). Se articula en torno al principio de
actividad, que no sélo es el eje principal de la programaciéon (concebida como
guia imprescindible para el desarrollo de la ensefianza), sino de la evaluacion,
ya que no se atiende tanto al resultado como al conjunto de actividades realiza-
das por el alumnado. Desde un punto de vista externo, el alumno es lo mas
importante: que conozca los objetivos planteados por el profesor y la relacién
de los contenidos curriculares con su entorno son aspectos primordiales. Esta
teoria se refiere basicamente a aspectos practicos de la ensefianza.

— Teoria Interpretativa (sintesis de la T* Constructivista). Se articula en torno al
concepto de autonomia como recurso para lograr el desarrollo y la capacidad
reflexiva del alumnado. El docente organiza su ensefianza de forma que sus
alumnos elaboren su propio conocimiento, poniéndolos en contradiccién con
sus concepciones de la realidad para iniciar el aprendizaje. Esta elaboracion
personal del conocimiento requiere que el alumnado tenga la posibilidad de
discutir y decidir qué y cémo aprender, asi como de seleccionar los medios y
textos necesarios para su trabajo. El alumno, ahora desde un punto de vista
interno, es lo mas importante: los objetivos deben tener en cuenta sus intereses
y necesidades, para lo cual es imprescindible que los centros dispongan de mas
autonomia respecto a qué y cémo ensefiar. Puede apreciarse como esta teoria
implicita expresa principios de caracter practico.

— Teoria Dependiente (sintesis de la T? Tradicional). Postula que el profesor debe
impartir un conocimiento profundo y rigurosamente cientifico, que se veria
obstaculizado por la integracién de contenidos. Los principales recursos de la
ensefianza son la disciplina —los alumnos deben seguir las explicaciones del
profesor en silencio y con interés— y la evaluacién —mejor sin previo aviso,
pues es mas fiable—, ya que si ésta no existiese los alumnos no estudiarian.
Asumida una concepcién inmovilista del docente, que tinicamente precisa de
vocacion y capacidad directiva de grandes grupos para desarrollar su labor, es
de todo punto imposible que éste logre innovaciones importantes en la ense-
flanza. Esta teorfa implicita retine tanto principios tedricos como practicos.

Finalmente, con el objeto de valorar la importancia de los subdominios en la
estructura de creencias alcanzada, recurrimos al indice de comunalidad. Ya que en el
analisis factorial o el de componentes principales, el indice de comunalidad, que oscila
de 0 a 1, indica la proporcién (o el porcentaje) de varianza de un item que resulta
explicada por la solucién factorial, nos parecié una medida mas adecuada de la contri-
bucién de los subdominios a la estructura alcanzada que el simple recuento de enun-
ciados pertenecientes a cada subdominio. Atendiendo, pues, al promedio de los indi-
ces de comunalidad de los items correspondientes a cada subdominio, los resultados
se muestran en la Tabla 6, segin orden descendente.
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TABLA 6
PROMEDIO DE LOS INDICES DE COMUNALIDAD OBTENIDOS
EN LA SOLUCION FACTORIAL POR LOS ITEMS DE CADA SUBDOMINIO

SUBDOMINIO COMUNALIDAD MEDIA
Conocimiento 0,5683
Evaluacion 0,5514
Medios 0,5167
Ensefianza 0,5130
Planificacién 0,4988
Diasciplina y gestion 0,4821
Profesor 0,4820
Medio social 0,4593
Interaccién profesor-alumno 0,4354
Aprendizaje y alumno 0,3820

Segtin este continuo, los subdominios primordiales para conformar la estructura
de creencias de los profesores universitarios son el Conocimiento y la Evaluacién. La
aportacion menor corresponde a la Interaccidn profesor-alumno y Aprendizaje y alumno.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El pensamiento de los docentes universitarios se configura mediante un continuo
extenso y minucioso de ideas sobre la ensefianza que van desde las mas tipicas o
representativas hasta las menos, de forma que es posible establecer un continuo de
creencias o concepciones sobre la ensefianza. Los puntos de este continuo no siempre
estdn conformados por una tnica teoria o concepcién, sino por varias reunidas en lo
que hemos denominado ejes articulatorios. De forma global, en el punto de alta
tipicidad, el primer eje lo constituye la teoria Activa, mientras que en el punto de
menor representatividad encontramos a la teoria Tradicional.

Un andlisis pormenorizado por subdominios o elementos de la ensefianza nos
permite indagar de manera mas especifica en la concepcién que asumen los docen-
tes universitarios. Las ideas que conforman en eje articulatorio primario confirman
a la teoria Activa como la més relevante del pensamiento del profesorado en la
practica totalidad de los subdominios de la ensefianza sefialados, seguida de la
Constructivista. Los postulados de la teoria Técnica se ubican normalmente en el eje
secundario, asignandole un papel moderado a su importancia en las creencias del
profesorado. En ningtin caso, la concepcién Tradicional se reconoce como altamen-
te representativa del pensamiento de los docentes ya que sdlo aparece, y en el eje
secundario, en algunos subdominios: el de Planificacion, Ensefianza y Medio social.
Las concepciones de caracter Critico s6lo son fundamentales en el dmbito de la
Disciplina y gestion.
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Vemos como la estructura de creencias del profesorado universitario sobre la ense-
flanza no reproduce linealmente las teorias culturales o cientificas, sino que se organi-
zan en sintesis que son visiones parciales de éstas. Este resultado confirma los obteni-
dos en otros estudios, que han llevado a Marrero (1992:17) a afirmar: «No todo el
contenido de la raiz histdrica o cultural se representa, sino que se sintetiza una parte
de él. Las teorfas implicitas tienen siempre una menor complejidad que las teorias
cientificas o culturales. La sintesis de una teoria (...) esta fuertemente condicionada por
las demandas de la tarea». El conocimiento atribucional de los docentes, si bien tiene
una génesis sociocultural, no es una traslacién pasiva de éste a su mente.

Por otra parte, las sintesis que hemos aislado en nuestro estudio con el profesorado
universitario son las mismas que aislé Marrero (1988b) con profesores de EGB, aunque
no siempre se concretan en los mismos enunciados o contenidos especificos. Es decir,
mientras se alcanza una estabilidad en la estructura de las creencias, la definicion
conceptual de las teorias que conforman dicha estructura presenta ciertas variaciones.
Estas variaciones no deben entenderse como una inconsistencia del modelo, sino que
mas bien recogen una de las caracteristicas basicas de las teorfas implicitas y es que se
generan mediante la interaccién de los sujetos en los contextos préximos y tienen una
naturaleza adaptativa: es decir, se generan sintesis mas acordes a la realidad vivencia-
da por éstos.

Por otra parte, hallamos claras concomitancias entre la estructura de creencias
alcanzada en nuestro estudio y las cinco concepciones de ensefianza identificadas por
Pratt (1992): Ingenieria (Dependiente), Aprendizaje (Productiva), Desarrollo (Interpretativa),
Crianza (Expresiva) y Reforma Social (Emancipatoria). Aunque en menor medida, tam-
bién hallamos concomitancias con las «teorias sostenidas» identificadas por Menges y
Rando (1989): orientacion hacia el contenido (que enfatiza la transmision del conocimien-
to y, por lo tanto, se asemeja a la Dependiente), orientacion hacia los procesos (que se
centran en la comprensioén del estudiante y en sus procesos de pensamiento, lo que la
hace similar a nuestra sintesis Interpretativa) y orientacion hacia la motivacion (que acen-
tda la importancia de interesar y motivar a los estudiantes y que podria asimilarse a la
sintesis Expresiva).

Sin embargo, a raiz de nuestros resultados, pensamos que las dos creencias sobre la
ensefanza identificadas por Doyle (1997), a saber, dar informacién y facilitar/orientar
el aprendizaje, resultan excesivamente simplistas, pues no abarcan todas las posibili-
dades de pensamiento de los docentes. Algo similar ocurre con las identificadas por
Tatto (1998): educacion para transmitir valores culturales, educacion para desarrollar
el pensamiento critico y educacién para transmitir el contenido de disciplinas diferen-
tes.

Como hemos visto, existen teorias en las que predominan los aspectos tedricos,
mientras que en otras predominan los practicos o metodolégicos. Puesto que los
profesores no necesariamente tienen que asumir como propia, o inclinarse por, una
Unica teoria, podriamos hipotetizar para estudios futuros que en la practica se obser-
vasen combinaciones no arbitrarias ni contradictorias, sino coherentes y perfecta-
mente factibles, de teorias, englobando aspectos tedricos y practicos. Esta prevision
ha sido en cierta medida apoyada por las configuraciones iniciales del ACP, donde
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se mezclaban items de teorias diferentes. Asi, podriamos encontrar profesores con
una concepcién Emancipatoria (donde s6lo obtuvimos principios tedricos), que opten
por una implementacién Expresiva o Interpretativa (ambas s6lo contenian aspectos
préacticos), o que la sintesis Dependiente elija un desarrollo metodoldégico de naturale-
za Productiva. En este sentido, la estructura de 5 teorias alcanzada responde al
objetivo de verificar si dicha estructura, derivada del sustrato pedagoégico cultural,
obtenia un apoyo suficiente (en términos de varianza explicada) en el nivel educati-
vo universitario, al igual que lo ha obtenido en otros niveles de ensefianza. Sin
embargo, cabria la posibilidad de disefiar una estructura mas compleja (asumiendo
entre 1 y 3 componentes adicionales) donde ya aparezcan combinaciones de teorias.
Actualmente, continuamos nuestro trabajo explorando esas sintesis complementa-
rias, asi como determinando los factores (experiencia docente, Facultad o Centro,
etc.) que pueden predecir la «pertenencia» o inclinacién del profesorado universita-
rio por unas u otras teorias.
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Apéndice I. Teorias culturales sobre la ensefianza (segiin Marrero, 1988b).

Tradicional. Retoma gran parte de los supuestos de la educacién medieval y culmi-
na con Comenio y Locke. Aparece caracterizada fundamentalmente por una concep-
cién disciplinar del conocimiento, el aprendizaje por recepcion y la obsesién por los
contenidos. Se trata de una educacién dirigida por el profesor y centrada en su autori-
dad (moral o fisica) sobre el alumno. El papel del docente es seleccionar estimulos,
mientras que el discente permanece pasivo, asumiendo una verdad que se considera
universal e incuestionable.

Técnica. Representada principalmente por Skinner y, en el ambito de la ensefianza,
por Bobbit y Tyler, culminando con la cibernética y la teoria de sistemas. Mantiene las
mismas concepciones del conocimiento y del aprendizaje que la Tradicional, pero
centra su foco de interés en los objetivos (btisqueda de eficacia), consistiendo el papel
del profesor en seleccionarlos. El alumno contintia desempefiando un rol pasivo.
Otras caracteristicas definitorias son la bisqueda de disefios muy estructurados del
proceso de ensefianza-aprendizaje que permitan alcanzar la eficacia mensurable de los
tratamientos pedagégicos, la huida de la ambigiiedad y el afan por encontrar procedi-
mientos de evaluaciéon que determinen en qué medida se logran los objetivos especifi-
cados.

Activa. Aunque se pueden situar sus inicios en las ideas de Rousseau, entre otros,
mas tarde se concreta en teorfas como las de Dewey. Se define por una concepcién
global y préctica del conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento y la obsesion
por las actividades, consistiendo el papel del profesorado en seleccionarlas. El alum-
nado asume un papel activo.

Constructivista. Parte también de la obra de Rousseau, pero se consolida como un
movimiento genuino con la obra de Piaget, los movimientos de la Escuela Nueva y la
Pedagogia Operatoria. La nocién interdisciplinar y problematica del conocimiento, el
aprendizaje por descubrimiento y la biisqueda de significados son sus caracteristicas
esenciales. El docente selecciona situaciones de aprendizaje para un discente activo.

Critica. Se inspira en la obra de Marx y se consolida con los trabajos de la nueva
sociologia de la educacién (Giroux, Apple, Freire, etc.). Se define por una concepcién
disciplinar y problematica del conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento guia-
do, el énfasis en la socializacién y su caracter politico-moral. El profesorado selecciona
situaciones criticas para un alumnado activo y critico.

Apéndice II. Contenidos de los items integrantes de la solucién factorial.

Factor I (Critica/Emancipatoria).

113. Cada vez estoy mas convencido/a de que toda ensefianza es, en sus implica-
ciones, un proceso politico.

143. Creo que mientras existan diferentes clases sociales no puede haber auténtica
igualdad de oportunidades.

4. Creo que el profesor/a debe intentar transmitir una conciencia de clase social en
el aula y en el centro.

RIE, vol. 20-2 (2002)



El modelo de teorias implicitas en el andlisis de la estructura de creencias del profesorado universitario... 547

63. Pienso que el curriculo, en la universidad, responde y representa la ideologia y
la cultura de la sociedad.

37.Creo que el conocimiento que se imparte en la universidad implica nociones de
poder y recursos econdémicos y de control social.

140. Con frecuencia suelo pensar que el fracaso de los estudiantes es producto mas
de las desigualdades sociales que de los métodos de ensefianza.

Factor II (Técnica/Productiva)

18. En la evaluacién procuro tener en cuenta sélo los resultados de los alumnos/as
medibles objetivamente.

146. Estoy convencido de que el conocimiento cientifico siempre es el mas ttil para
ensenar.

103. Cuando evalto, sélo utilizo pruebas objetivas y exdmenes bien preparados.

36.Creo que mejorar la sociedad es formar jovenes eficientes.

62.Creo que el objetivo principal de la ensefianza es formar habitos eficaces en el
alumno/a.

54. Normalmente procuro que en la clase haya un ambiente de trabajo ordenado y
disciplinado.

Factor III (Activa/Expresiva)

158. Al realizar la programacién, suelo poner especial interés en organizar bastan-
tes actividades.

51. Al evaluar, opino que lo fundamental es valorar no sélo el resultado, sino el
conjunto de actividades realizadas por el alumno.

160. Procuro que la programaciéon me sirva de guia para el desarrollo de mi ense-
fanza.

135. Considero que lo importante es que el alumno esté en constante actividad.

70.Soy partidario/a de que los alumnos/as conozcan los objetivos que me propon-
g0 conseguir.

145. En mi opinidn, los contenidos curriculares son mas interesantes cuando estan
relacionados con el medio ambiente del alumno/a.

Factor IV (Constructivista/Interpretativa)

141. Frecuentemente procuro que mis alumnos/as seleccionen ellos mismos los
materiales y textos necesarios para su trabajo.

39.En general, suelo elaborar mi ensefianza de manera que los alumnos/as elabo-
ren su propio conocimiento.

116. Yo creo que los alumnos/as deben tener la posibilidad de discutir y decidir el
qué y cémo aprender.

85.Mis objetivos educativos siempre tienen en cuenta los intereses y necesidades
expresados por el alumno/a.

48. Me parece muy importante que al alumno/a se le ponga en contradiccién con
sus propias concepciones de la realidad para iniciar el aprendizaje.

61.Creo que se deberfa dar mas autonomia a los centros para decidir qué ensefiar y
cémo hacerlo de la mejor manera.
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Factor V. (Tradicional/Dependiente)

159. Creo que, para ensefiar, lo tnico que hace falta es tener mucha vocacién y
capacidad para dirigir el grupo.

129. Soy partidario/a de hacer la evaluacién sin avisar a los alumnos/as, porque
asi me parece que es maés fiable.

139. Pienso que si no hubiera exdmenes, los alumnos nunca estudiarian.

142. Soy de los que opinan que en la universidad es dificil que los profesores/as
podamos hacer innovaciones importantes.

132. Considero que organizar la ensefianza en torno a grandes temas, integrando
asignaturas, dificulta la profundidad y el rigor del conocimiento.

34. Mientras explico, insisto en que los alumnos/as me atiendan en silencio y con
interés.
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