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INTRODUCCIÓN 

Según Biggs, (1993) durante los últimos 20 años las investigaciones psicológicas 

y psicopedagógicas  han dejado de centrarse en la enseñanza para interesarse en los 

contextos en los que las personas aprenden (escuela- Universidad), este propósito ha 

generado  en todos los confines, numerosas investigaciones sobre el qué y el cómo 

desarrollan los estudiantes sus procesos de aprendizaje.  

Determinar que se enseña y como se enseña es un desafío y compromiso de la 

educación superior, de ahí, la  necesidad de conocer  los enfoques de aprendizaje de los 

estudiantes porque permiten mejorar la enseñanza determinando si los contextos  de 

enseñanza favorecen el desarrollo de estrategias superficiales o profundas  y cómo el 

docente puede hacer que cada vez sus estudiantes desarrollen estrategias de comprensión 

para lograr desempeños exitosos y ser coherentes con las demandas de formación de 

sujetos competentes y estratégicos 

La investigación sobre los Enfoques de Aprendizaje ha estado orientada por la 

teoría fenomenográfica y la constructivista cuyos exponentes son Marton y Saljö (1976, 

1981), de la Escuela Sueca de Gotemburgo;  Entwistle y Ramnsden, (1983) de la Escuela 

de Edimburgo;  Biggs, (1979,1987), de la Escuela Australiana;  Schemeck, (1997) del 

grupo de Michigan; Vermunt y Riswijk (1988) grupo de Holanda. Entre las diferentes 

líneas de investigación se encuentra la teoría denominada Students Approach to Learnnig 

(SAL), que se interesa por los procesos y e intenciones de los estudiantes hacia el estudio. 

Marton y Säljö (1976) son los pioneros de esta nueva línea de investigación, que ha sido 

fundamentalmente desarrollada en el continente Europeo. Destacamos en España entre 

otros los estudios liderados por Hernández, García, Hervás y Maquilón, (2002); Monereo, 
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(1997); Monereo, Castello y otros, (2000); Buendía Easman y Olmedo Moreno, 

(2000,2001,2003,2005,2007); Olmedo y González (2002).  

Estos autores dan un giro a la investigación centrada en el aprendizaje académico, 

proponiendo planteamientos diferentes a los utilizados hasta ese momento. 

Estos planteamientos se caracterizan principalmente por estudiar el aprendizaje desde la 

perspectiva de los aprendices y no desde la perspectiva del profesor. Este cambio de 

perspectiva se encuentra íntimamente relacionado con la importancia que se le otorga a 

las demandas de la tarea y del contexto. 

 A partir de estos desarrollos hoy, es abundante la producción investigativa desde 

el punto de vista de los Motivos y Estrategias que utilizan los estudiantes al enfrentar una 

tarea, igualmente se han validado instrumentos  que permiten determinar si las 

motivaciones y estrategias son superficiales o profundas. Desde esta perspectiva los 

Enfoques describen la intención y el proceso de un estudiante al abordar una tarea en un 

momento especifico y una tarea específica, igualmente puede mostrar una característica 

que utiliza frecuentemente el estudiante al abordar cualquier tipo de tareas.  

En este aspecto Biggs (1976) hace un llamado para que los enfoques superficial y 

profundo no se confundan con características de los aprendices, por ejemplo con los 

estilos de aprendizaje  dado que  algunos autores los toman como sinónimos, De la Torre 

y Mallart (1991) citado por Salas(2008)  considera la orientación al estudio como 

equivalente a la de enfoques de aprendizaje de Entwistle, orientación al significado 

(enfoque profundo),orientación a la reproducción (enfoque superficial) y orientación al 

logro (enfoque estratégico) como respectivamente estilo intensivo, extensivo y estilo 

estratégico, igualmente Curry (1990) utiliza como instrumento para determinar los estilos 

de aprendizaje el Study Process Questionnaire (Biggs 1998) y el Approach to Studying 

Inventory  (Entwistle, 1981) , instrumentos diseñados y empleados a través de múltiples 
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investigaciones en la medición de los enfoques de aprendizaje, también Messick ( 1994) 

cataloga las orientaciones para el estudio como estilos de aprendizaje . 

 En este mismo sentido encontramos en Rodríguez y Grajales (2007) que existen 

tres modelos de asociación entre enfoques y estilos de aprendizaje: el modelo que 

relaciona  orientación- estilo, donde cada estilo corresponde a un enfoque sea este 

superficial o profundo e inversamente, otro modelo establece la relación enfoque-

dimensión, los estilos de aprendizaje agrupados en parejas conforman dimensiones de 

aprendizaje correlacionados con los enfoques y un tercer modelo enfoque –proceso que 

mira los estilos de aprendizaje como enfoques de un proceso y determina la correlación 

con los enfoques.  

Es de anotar según Hernández (2005).   “Los enfoques  a diferencia de los estilos 

de aprendizaje no son características psicológicas estables, sino que el enfoque adoptado 

por el estudiante para una tarea particular estará en función de la naturaleza de dicha 

tarea, de la evaluación, del método de enseñanza, de la percepción que el estudiante 

desarrolle, de la relevancia del curso, del interés del estudiante, de su estilo de aprendizaje 

(Laurillard,1984; Ramsden, 1984; Gibbs, 1992 ; Biggs, 1999 ; Hernández, 1993 ; Kember 

2000). Igualmente el proceso instruccional influyen en el enfoque de aprendizaje de los 

estudiantes.  

En consecuencia, las actitudes y las creencias del profesor son relevantes para el 

aprendizaje de los estudiantes (Kember, 1993) y el estilo es considerado como el conjunto 

de rasgos de personalidad, cognitivos, afectivos y fisiológicos que nos indican cómo 

percibimos la información, de qué manera la procesamos, cómo formamos conceptos, 

reaccionamos y nos comportamos en situaciones cotidianas. 

Desde la perspectiva de los resultados de investigaciones  se ha demostrado que el 

enfoque que adopta un estudiante está influenciado por sus concepciones sobre el 
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conocimiento, su estado emocional  y la capacidad de gestionar su aprendizaje y la acción 

del contexto de enseñanza por ejemplo puede responder con enfoque superficial si la 

actividad de aprendizaje  eso es lo que evalúa, por tanto  los enfoques de aprendizaje son 

una forma de aprender  y de abordar las tareas, dado que, éstos al igual que los procesos 

de comprensión son situacionales y aunque exista cierta tendencia hacia unas estrategias, 

no se puede asumir como una característica permanente de la actuación general del 

aprendiz ya que en ese proceso entran en juego todas las variables intervinientes: 

características personales (cognitivas, afectivas, cognoscitivas) , situacionales ( familiar, 

institucional) , estilos de enseñanza  (Planeación, actividades  y formas de evaluar). 

La propuesta de Biggs de mejoramiento de la enseñanza  a través del alineamiento 

constructivo se enmarca en dos líneas de pensamiento, la teoría constructivista en lo 

concerniente a la construcción de significados  y la teoría de diseño instruccional, 

planeación didáctica de  la alineación de objetivos métodos de enseñanza y métodos  de 

evaluación  del desempeño de los estudiantes en  un curso o una unidad o un programa.  

La teoría constructivista orienta el diseño instruccional desde la formulación de 

objetivos que representen un alto nivel cognitivo, se deciden las actividades de enseñanza 

y aprendizaje para alcanzar los desempeños formulados en los objetivos y las 

evaluaciones y la retroalimentación de la misma sobre el rendimiento del estudiante, por 

ello, los objetivos son el eje central y  se utilizan para alinear sistemáticamente los 

métodos de enseñanza y la evaluación. 

La operacionalización del modelo se evidencia en la planeación académica como 

un acto de diálogo y reflexión del docente con su disciplina, la cual permite el 

alineamiento constructivo e interactivo desde la perspectiva de las acciones y desempeños 

de los aprendices, expresadas en los objetivos de aprendizaje, los contenidos 

conceptuales, procedimentales y actitudinales que requiere el aprendiz para lograr el 
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objetivo, las actividades que debe realizar en el aula de clases y fuera de ella, las 

estrategias que diseña el profesor para que se logre la comprensión y el dominio de los 

contenidos desarrollados, los recursos ,la evaluación expresada en indicadores y en 

niveles de comprensión y las evidencias que expresan los niveles de dominio de los 

conocimientos desarrollados para el logro de cada objetivo propuesto.  

El aprendizaje, desde esta perspectiva, permite que el aprendiz asuma la 

responsabilidad de su proceso de aprendizaje, lo monitoree e identifique fortalezas y 

debilidades y elabore acciones de mejora e igualmente el docente puede realizar los 

ajustes pertinentes de acuerdo a la calidad de los desempeños de sus estudiantes. 

Trabajar en esta línea, es trabajar para el desarrollo de competencias, las cuales 

según  De Zubiría (2006), deben ser entendidas hoy en día como aprendizajes integrales, 

generales, que alcanzan niveles de idoneidad crecientes y las cuales se expresan en 

diversos contextos. Las competencias implican de esta manera un saber hacer, un saber 

sentir y un saber pensar: y sólo se es competente cuando acompañamos la comprensión 

de pasión y acción, cuando logramos niveles de idoneidad en ello y cuando podemos  

como explicaba Davídof (1988) operar con los conceptos en contextos diversos. 

 Una enseñanza para la vida y desde la vida es el propósito necesario de la educación hoy, 

y el profesor  necesariamente debe reflexionar sobre su hacer y emprender las acciones de 

mejora y transformación para que pueda asumir el liderazgo en el proceso de formación,   

Perrenoud (2007) señala  diez  nuevas competencias necesarias para una enseñanza. 

Efectiva  y humana; Organizar y animar situaciones de aprendizaje; Gestionar la 

progresión de los aprendizajes; Elaborar y hacer evolucionar los dispositivos de 

diferenciación;  Implicar a los alumnos en sus  aprendizajes y en su trabajo; Trabajar en 

equipo; Participar en la gestión de la escuela, Informar e implicar a los padres; Utilizar las 

nuevas tecnologías; Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión; Organizar la 
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propia formación continua. En este mismo sentido, otorgándole al docente el compromiso 

que tiene con el diseño de ambientes para que el estudiante aprenda citamos a Biggs quien 

afirma siguiendo a Shuell (1986) que lo importante no es lo que nosotros hagamos, sino lo 

que hagan los estudiantes , de ahí la oportunidad de generar ambientes y posibilidades de 

reflexión, interacción y construcción con otros de experiencias que desarrollen el 

pensamiento crítico, la toma de decisiones, el empoderamiento, la proposición y 

transferencia de los conocimientos a la solución de problemas disciplinares y 

socioculturales.  Según De Zubiría (2006), las instituciones en Colombia están lejos de 

ofrecer una educación que potencie todas esas capacidades, valores y actitudes, sin 

embargo el trabajar competencias interpretativas, argumentativas y propositivas favorece 

la superación de las deficiencias instauradas por la educación tradicional. 

Dentro de este  marco conceptual la  presente investigación analiza desde el  

Modelo teórico 3P de Biggs ( 1.991,1993,1996 ):Presagio (condiciones  internas del 

estudiante: biológicas, psicológicas, afectivas y cognitivas ), condiciones externas 

(Característica y ambiente familiar, característica y ambiente institucional,  característica 

y ambiente comunitario), Proceso: estrategias, enfoques de aprendizaje  profundo y 

superficial, Producto: resultados del aprendizaje.  la relación que existe entre las 

estrategias de aprendizaje, contextos de enseñanza e implementación de Tareas SOLO 

para el desarrollo de competencias Básicas( interpretativa, argumentativa y propositiva)  

en los estudiantes de primer semestre que ingresen en los semestres académicos 1-07 y 2-

07 a los programas de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías de la Universidad de 

Córdoba- Colombia,  con el objetivo de caracterizar y validar desde un  diseño 

metodológico cuasi-experimental con grupos  control y grupos experimental no 

equivalentes,  con medidas pre-test y post-test los resultados de aprendizaje desde el 

desarrollo de competencias Básicas con y sin intervención de la aplicación  del Modelo 
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interactivo el cual representa el proceso enseñanza  aprendizaje desde la mirada del 

alumno, el contexto y sus propios objetivos. 

Esta primera aproximación a la transformación de los contextos de enseñanza en nuestra 

universidad, favorecerá los avances en cuanto a la profundización de las problemáticas 

contextuales que se resisten a transformarse por no intervenir lo estructural, lo cual ha 

hecho que los esfuerzos de las instituciones, los organismos reguladores y los docentes en 

general cada día estemos mas formados, más capacitados sin embargo los niveles de 

calidad de la educación en nuestra región y el país  no hemos podido superar los bajos 

estándares de desempeño en todos los niveles educativos. 

Este trabajo se presenta en dos partes, una primera constituida por la Fundamentación 

Teórica, organizada en cuatro capítulos, el primero desarrolla el concepto de calidad en la 

educación superior, el segundo referencia la enseñanza y el aprendizaje en educación 

superior, el tercero trabaja la teoría de los Enfoques de Aprendizaje y el cuarto reseña 

algunas investigaciones en el área de estudio. La segunda  parte correspondiente al 

estudio empírico desarrolla el planteamiento del estudio y el análisis de los resultados. 

Describe todo el proceso metodológico, los resultados y las conclusiones y 

recomendaciones, con la intención de validar esta experiencia y transferirla a diversos 

contextos de enseñanza. 
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CAPITULO I 

 

EL CONCEPTO DE CALIDAD: UNA 

VISIÓN DESDE LA  EDUCACIÓN SUPERIOR 
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1.1.  El Concepto de Calidad en Educación Superior. 

El proceso vertiginoso de globalización y las transformaciones fundamentales que este 

implica, exigen a las universidades re-pensar-se y transformar-se para responder con pertinencia 

y calidad al encargo social en el cual están profundamente implicadas, desde la perspectiva de su 

comprensión en el ámbito educativo “como la capacidad de generar desarrollo individual y 

social”. 

Esta creciente preocupación sobre la calidad de los procesos de formación en educación 

superior ha generado un gran movimiento mundial liderado por organismos nacionales e 

internacionales que han permitido construir políticas y directrices para afrontar los retos que 

plantea la sociedad del nuevo milenio. 

En este sentido, la Unesco  a partir de sus dos Conferencias Mundiales 1.998 y 2009  

enfatiza  la calidad en las Instituciones de Educación superior  desde la perspectiva de las 

actividades y procesos  inherentes a sus funciones sustantivas: docencia, investigación y 

proyección social, lo cual exige calidad en sus docentes, estudiantes , administradores y personal 

de apoyo , los recursos físicos, técnicos y tecnológicos y todas las organizaciones  interesadas 

que regulan y suministran  el insumo esencial para que ella pueda cumplir con éxito su encargo 

social. Para ello, recomienda como garante esencial de la calidad en las IES , los procesos de 

evaluación y autoevaluación construidos desde el interior y valorado desde el exterior  mediante 

mecanismos estandarizados que determinan la apreciación de los niveles de calidad y la 

construcción de acciones de mejora para que se logre la formación integral , la transformación de 

la calidad de vida y el desarrollo sostenible de la comunidades desde la pertinencia y utilidad 

social de los aprendizajes  obtenidos en su seno.  
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La primera Conferencia Mundial de Educación Superior (París, 1998) señala que la 

calidad se refiere al conjunto de variables que constituyen el proceso educativo: enseñanza, 

aprendizaje, programas académicos, infraestructura, recursos humanos, físicos y tecnológicos, el 

servicio a la comunidad entre otros. 

La IV Conferencia Internacional de Barcelona    sobre Educación Superior: nuevos retos 

y roles emergentes para el desarrollo humano y social” (Universidad Politécnica de Cataluña, 31 

de marzo al 2 de abril de 2008), plantea:“ la necesidad de revisar el rol que juega hoy la 

educación superior en la sociedad, abordando abiertamente si el conocimiento que se genera 

mediante la investigación y el que se difunde mediante la docencia es el que se necesita  para dar 

respuesta a los problemas que como humanidad tenemos planteados”. A partir de estas 

reflexiones producto de las experiencias de cada una de las instituciones de educación superior 

de los países participantes (México, Colombia, Estados Unidos, Portugal, Brasil, Venezuela, 

España  y Sudán)  se identifican aspectos  esenciales en el papel que juegan las universidades: 

 En cuanto a la producción de conocimiento y la formación de seres humanos 

integrales, competentes, con sensibilidad social para comprometerse en la transformación y 

mejoramiento de la calidad de vida y el desarrollo humano y social  de las regiones en las cuales 

está inserto. 

 Estos procesos de formación sólo son posibles desde el diseño y rediseño de 

currículos pertinentes, flexibles, diversos e interdisciplinarios que busquen la formación para la 

vida, el respeto y valoración de sí mismo, del semejante y del ambiente, la multiculturalidad y el 

desarrollo y ejercicio de la ciudadanía, es decir una formación que contribuya al desarrollo de la 

mente y del corazón. 
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 Revisar y reflexionar sobre la calidad y pertinencia de la investigación científica  

y cómo ésta  responde a las necesidades sociales, económicas, ambientales, a la solución de 

problemas ajustado a las Misión y objetivos propios de los contextos geográficos. 

 Fortalecer el diálogo entre las IES y la sociedad con el objetivo de no continuar a 

espaldas del desarrollo humano y social de las comunidades.  

 Vincular la universidad con la educación básica para preparar a los estudiantes  a 

enfrentar con calidad y creatividad el mundo que se quiere y no el que se tiene. 

De igual manera, la Declaración final de La Segunda Conferencia Mundial de Educación 

Superior convocada por la UNESCO (París, julio 2009) “Nuevas Dinámicas de la Educación 

Superior y de la Investigación para el Cambio Social y el Desarrollo”, revisa los niveles de 

cumplimiento de las directrices que han marcado el rumbo de la educación superior hasta la 

fecha y formula nuevas perspectivas y retos. 

Los  temas desarrolladas en esta conferencia, parten de la revisión del cumplimiento y 

nivel de desarrollo generado por la aplicación de las políticas y directrices trazadas en la Primera 

Conferencia Mundial de Educación Superior ( Paris 1998), además,  recoge  los resultados y las 

recomendaciones de las seis Conferencias Regionales (Cartagena de Indias, Macau, Dakar, 

Nueva Delhi, Bucarest y El Cairo)  e igualmente se analizan los escollos o tensiones que 

actualmente inhiben el desarrollo de la educación superior en el mundo., señalando que: 

“Actualmente se reconocen tensiones que obligan a mayores esfuerzos para conseguir el 

desarrollo de las instituciones, de la educación superior y de las naciones: el concepto de bien 

público y la necesidad de alinear los esfuerzos de los sectores público y privado; la convicción 

de que no hay equidad sin calidad; que la calidad sin pertinencia no existe; que no hay libertad 
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sin responsabilidad; que no se forman ciudadanos del mundo sin que ellos construyan identidad 

nacional”.( Declaración IICMES París, julio 2008). 

Desde esta perspectiva se concluye que la gestión de la  calidad debe enfocar todos los 

esfuerzos al mejoramiento continuo de los procesos generados en las organizaciones, en el caso 

de las instituciones de educación superior es fundamental prestar especial atención a  la 

responsabilidad social, la investigación, la gestión administrativa y académica, los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, a los sujetos que aprenden y a los docentes  que acompañan ese 

proceso. 

Una de las conclusiones más importantes en el aspecto de la “Responsabilidad Social de 

la Educación Superior” es  que: La autonomía es un requisito necesario para cumplir con las 

misiones institucionales a través de calidad, pertinencia, eficacia y transparencia y 

responsabilidad social.   

Respecto a lo concerniente a  “Acceso, Equidad  y  Calidad” se concluye que: 

 El esfuerzo que se ha hecho en  los últimos diez años  para mejorar el acceso y 

garantizar la equidad, debe continuar,  teniendo en cuenta que el acceso por sí solo no es 

suficiente, hay que hacer mucho más para asegurar el éxito de los alumnos, evitando la deserción 

y la repitencia. 

 La ampliación del acceso en las IES debe perseguir los objetivos de equidad, 

pertinencia y calidad al mismo tiempo. Equidad no es simplemente una cuestión de acceso, el 

objetivo debe ser exitosa participación y finalización, así como garantía de bienestar del 

estudiante, con adecuado apoyo  financiero a los  estudiantes de las comunidades pobres y 

marginadas.  
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 Reglamentación y mecanismos de control de calidad deberán ponerse en marcha 

para todo el sector de la enseñanza superior que promueve el acceso y cree las condiciones para 

la realización de los estudios. 

 La enseñanza superior debe ampliar la formación del personal docente, tanto 

previa al servicio y en servicio, con planes de estudios que preparen a los profesores a 

proporcionar a las personas los conocimientos y habilidades que necesitan en el siglo XXI. 

Teniendo en cuenta que el profesor no es el único poseedor del conocimiento y de la 

información, y la urgente necesidad de formar en competencias éticas y ciudadanas y en la 

defensa de lo público con un alto sentido de servicio, además de las competencias básicas y 

laborales. 

 Esto requerirá nuevos enfoques y estrategias pedagógicas, incluyendo la 

educación abierta y a distancia (EAD) y tecnologías de información y comunicación  (TIC), la 

cual ofrece oportunidad de acceso a una educación de calidad, sobre todo cuando los cursos son 

compartidos por redes de instituciones de educación superior de muchos países. 

 El Aseguramiento de la calidad es una función vital en la educación superior 

contemporánea, y deben implicar a todas las partes interesadas. La calidad requiere el 

establecimiento de sistemas de garantía de calidad y las pautas de evaluación, así como la 

promoción de la cultura de la calidad dentro de las instituciones.  

 Criterios de calidad deben reflejar los objetivos generales de la educación 

superior, en particular el objetivo de cultivar en los estudiantes el pensamiento crítico e 

independiente y la capacidad de aprendizaje durante toda la vida. Conviene fomentar la 

innovación y la diversidad. Garantizar la calidad de la enseñanza superior requiere el 
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reconocimiento de la importancia de atraer y retener personal docente y de investigación 

cualificados, comprometidos y con talento.  

 La globalización ha hecho hincapié en la necesidad de establecimiento de 

sistemas nacionales de acreditación y sistemas de garantía de calidad  y promover su integración 

en redes.  

 Propone favorecer  la  internacionalización como respuesta a los efectos de la 

globalización, cumpliendo estándares internacionales de calidad, favoreciendo la movilidad 

académica internacional y armonizando internacionalmente los currículos. 

En este mismo nivel se hace un llamado a los estados miembros para: 

a) Mantener y, de ser posible, aumentar la inversión en la educación superior a fin de 

mantener la calidad y la equidad en todo momento y promover la diversificación en la oferta de 

enseñanza superior y los medios de financiación. 

b) Poner en marcha y fortalecer los sistemas de garantía de calidad adecuada y los 

marcos normativos, con la participación de todos los interesados.  

c) Ampliar la capacitación previa al servicio y la formación de los docentes en 

servicio con los planes de estudios que los preparen para preparar a los estudiantes como 

ciudadanos responsables. 

d) Aplicar las metas de la equidad, la calidad y el éxito mediante el desarrollo de 

vías de entrada más flexibles y asegurar un mejor reconocimiento de la formación previa y 

experiencia laboral.  

Es evidente  que la búsqueda y construcción de una cultura de la “calidad” en los 

procesos educativos es un propósito mundial y en la última década es una constante en las 
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agendas de los organismos nacionales e internacionales dedicados al acompañamiento y 

regulación de las instituciones de educación. 

La gestión de información concerniente a la operatividad del concepto de calidad en 

educación superior es coincidente en que ésta  se evidencia en las instituciones  desde una doble 

vertiente: por un lado lo referente a los procesos inherentes a la gestión institucional y por el otro 

a la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje, los cuales son alineadas 

constructivamente,  Según Posada. R (2005), “los  conceptos  “calidad”,  en general y “calidad 

de la educación”,  en particular, son resbaladizos, pues se usan indistintamente, con múltiples 

significados  tanto en el lenguaje  científico como el cotidiano”. Esta ambigüedad refleja la 

complejidad del mismo, cuya acepción estaría determinada de acuerdo al contexto en que se 

aplique, por ello es que recomiendan algunos autores que no se hable de “calidad sino de 

calidades”, atributos inherentes al conjunto de variables  de un proceso, cuya integración 

conformaría un estado ideal de mejoramiento y transformación.  

Es de anotar,  como este concepto ha evolucionado desde el ámbito cuantitativo 

mercantilista, referido a la calidad técnica de los productos al ámbito cualitativo referido a la 

capacidad de satisfacción de las necesidades del cliente, quien define la calidad del producto que 

recibe, teniendo en cuenta no sólo la satisfacción de sus necesidades y requisitos sino también el 

valor agregado a los mismos. He ahí, uno de los elementos complejizadores del concepto de 

calidad que ha generado diversidad de mecanismos para medirla, siendo común referirse a su 

existencia sin tener en cuenta su significado en contextos particulares desde el punto de vista de 

su operacionalización. A pesar de los esfuerzos de Normalización liderados por el sector 

empresarial y gubernamental,  son los mecanismos y estilos de gestión los que le dan sentido y 
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significado a la construcción de una cultura de la calidad en todos los ámbitos humanos y 

humanizantes.  

Por tanto, hablar de calidad en el ámbito educativo implica asumir una posición crítica, 

diferenciando entre las características operacionales en las empresas cuyo fin es la utilidad y 

productividad, contrario a la institución educativa cuyo objetivo es la formación y 

transformación de seres humanos integrales miembros activos de un contexto social y cultural. 

De ahí que el énfasis hoy esté centrado en la búsqueda de criterios contextualizados para no caer 

como señala Lema, L. (2007) “en  la falsa y peligrosa idea de establecer una educación basada 

en criterios mercadotécnicos y productivistas”, a merced de las voraces políticas de mercado 

que hoy rigen el mundo. Si bien es cierto, que la universidad forma sujetos productivos, no 

puede limitarse a responder únicamente a las demandas del mercado, es decir formar sólo para el 

trabajo para el desempeño, debe también formar para la vida, para el desarrollo del pensamiento 

crítico, de la sensibilidad social, la participación y el ejercicio de la ciudadanía, para la 

convivencia creativa y enriquecedora, el respeto por su entorno y por sus semejantes, en síntesis 

operacionalizar las competencias fundamentales definidas por la UNESCO: Aprender a Ser, 

Aprender a Conocer, Aprender a Hacer y Aprender a  Convivir. 

De igual forma y con el objetivo de construir en el ámbito educativo un enfoque de 

calidad, dinámico, crítico y contextualizado señala Hoyos. G ,( 2007) que dada la función social 

de la educación, ésta no sólo debe responder a las exigencias y retos de productividad, sino 

también a la necesidad de formación con base a principios de justicia, equidad, inclusión y 

participación ciudadana, así mismo señala el autor citando a M. Bricall, (2000) la tendencia 

primordialmente social de la universidad permite caracterizarla “como una institución cuyas 

actividades se destinan, en gran parte, directamente al enriquecimiento intelectual, moral y 
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material de la sociedad (ya sea ésta local, nacional o global) a través de la formación de sus 

ciudadanos y de la realización de tareas de investigación y de aplicación de sus resultados”, y 

agrega “La cuestión más importante de la Universidad actual es su adaptación a los cambios 

que la sociedad le exige, tanto en relación a las enseñanzas que imparte como a la 

investigación que realiza” aspectos estos que descentran los criterios de eficacia, eficiencia y 

efectividad con los que se suele medir hoy la calidad de las instituciones educativas, 

desconociendo precisamente elementos estructurales garantes de la calidad educativa como son: 

Equidad (igualdad de oportunidades de acceso y mantenimiento), Eficacia ( cobertura, 

permanencia y logro de las metas) y Pertinencia ( responda a las necesidades sociales, políticas, 

económicas , currículos flexibles que  articulen formación profesional y laboral)  como respuesta 

a las demandas de la nueva sociedad del conocimiento, que ha creado una nueva cultura y por 

ende un mayor compromiso científico, tecnológico,  ético y social  dado que quien no puede 

acceder según Pozo,( 2003) “a las múltiples formas culturales de representación simbólica, está 

social, económica y culturalmente empobrecido” y la única posibilidad de acceder a esta 

demanda es formando sujetos polivalentes, competentes y competitivos  que puedan desde su 

contexto interactuar y participar de las nuevas formas de adquisición y producción del 

conocimiento, he ahí la esencia de la construcción de procesos de calidad en la Instituciones de 

Educación Superior, los cuales deben mirar la calidad desde la Calidad humana, la Calidad en el 

Aprendizaje y en la Gestión del Conocimiento para  dotar a los aprendices del conjunto de  

herramientas cognitivas para aprender, desaprender y crear en contextos disciplinares, 

socioculturales nuevos y retadores. 

En concordancia con lo anterior, Chehaybar, (2007) señala  que dada la polivalencia del 

concepto de calidad, en las instituciones de educación superior, instaurarla requiere del esfuerzo 
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de todos los actores del sistema y que no basta como se ha creído y aún se sigue sosteniendo que 

el establecimiento de políticas, el rediseño de currículos como respuesta a demandas del 

mercado, la exigencia de la investigación y la extensión , la normalización de estándares e 

indicadores la aseguran, estos elementos si bien son importantes , no pueden  eclipsar  el 

accionar del día a día en las aulas  y espacios de interacción y construcción de los actores 

principales del proceso, docentes y estudiantes, afirma  la autora  

 
la calidad no se adquiere únicamente a través de instrumentos, implica además una 

formación científica y humanista que propicie en los estudiantes el análisis, la reflexión, 

la creatividad y que se les forme para que lleguen a ser constructores y re constructores 

del conocimiento. Lograr esto requiere que los docentes se formen desde una 

perspectiva que considere a los participantes del proceso enseñanza-aprendizaje como 

seres capaces e iguales, que valoren la riqueza de interaccionar con el otro, de dialogar, 

de expresarse, de aprender y enseñar al mismo tiempo. 

 

Es decir,  docentes comprometidos con su propio proceso de formación a partir de la 

investigación de su práctica y el monitoreo del aprendizaje de sus estudiantes para identificar  

fortalezas y debilidades y proponer alternativas de solución y potenciación, haciendo del 

mejoramiento continuo una filosofía de vida personal y profesional.  

De igual forma y con el propósito de reafirmar y clarificar lo fundamental de los procesos 

de gestión de la calidad en la IES  Sobrinho, (2008) señala que   

 
la calidad no puede confundirse con sus medios de producción. Organización adecuada, 

buenos laboratorios, docentes capacitados, gestión eficaz y todas los demás elementos 

estructurales y operacionales son ineludibles para el logro de la calidad, pero, aunque 

imprescindibles, son medios, no fines, seguidamente afirma:  ellos no son, en sí 

mismos, la calidad. Por encima de todo, la calidad de la educación superior debe 

construir una real alianza entre la misión institucional en sus dimensiones científico-

formativas y las realidades regionales, las necesidades de los pueblos, los proyectos y 

estrategias nacionales, sin jamás desviarse de su objetivo central: la construcción de la 

ciudadanía pública de sociedades democráticas, sostenibles y justas. (Días Sobrinho, 

2005: p.245). 
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Contrario a estos postulados vemos pues, como existe una dualidad entre las 

concepciones que direccionan la política  de los países ricos y pobres, señala Sobrinho, que  la 

lógica mercantil prevalece sobre la lógica de desarrollo humano, trasplantando a la educación 

superior un modelo organizativo cuya ganancia está fundamentada y medida en bienes tangibles 

traslapando los principios fundamentales del encargo social de las universidades. De ahí que, hoy  

es imprescindible que las instituciones de educación  superior diseñen e implementen sus propios 

modelos de gestión de la calidad, partiendo del consenso de los actores comprometidos en su 

implementación y mantenimiento desde la búsqueda de la excelencia de lo que cada uno hace, 

desde la gestión del currículo, del enseñar y el aprender como proceso transformador y 

potenciador de la calidad de vida de los sujetos y por ende de los contextos disciplinares y 

socioculturales en los cuales se está inmerso. 

En este sentido, es pertinente revisar las distintas acepciones del concepto de calidad en 

educación superior.  

Según  Harvey y Green (1993) y Astin (1991), citado por  Buendía (2007). 

ENFOQUE DESCRIPCIÓN REQUISITO 

Excepción y 
Prestigio. 

Concepción tradicional presupone que 
algo es especial, equivalente a la 
excelencia o al logro de un estándar 
elevado y preestablecido, elitista y 
alcanzable, pero en circunstancias 
limitadas .Valorada por la reputación de la 
institución y el nivel de sus recursos.  
 

La calidad depende más de lo que la institución, 
mediante diferentes mecanismos, logra que los 
otros piensen de ella y el lugar que le otorgan en 
la jerarquía institucional de prestigio de las IES 
de acuerdo a estándares preestablecidos. 

Perfección. 

Basada en dos supuestos: “cero defectos” 
de ejecución (la excelencia se define en 
términos de especificaciones 
particulares).y Hacer bien las cosas desde 
el principio”. (Según  Peters y Vaterman 
(1982, citados por González Ayarza, 
2003), está ligado a la noción de “cultura 
de calidad” o, de acuerdo con Senge 
(1992), está asociado con las 
organizaciones “abiertas al aprendizaje”, 
donde el producto final es responsabilidad 
de todos.) 
 

El producto se juzga por  la  coherencia con la 
especificación, la cual es predefinida y definible. 
 
Implica  renunciar a una visión crítica y analítica 
de lo que encierran los procesos educativos en el 
marco de la educación superior, así como de las 
variables del contexto social, político, económico, 
cultural y tecnológico que influyen en la vida de 
las IES. 
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ENFOQUE DESCRIPCIÓN REQUISITO 

Aptitud para el 
logro de un 
propósito 

Eficacia, grado de cumplimiento de los 
objetivos propuestos. Sólo tiene 
significado en relación con los objetivos 
para los que fue creado el producto o 
servicio y que son valorados por el 
usuario.  

La perspectiva del usuario identifica la calidad en 
la medida que un producto se ajusta a sus 
necesidades traducidas  en especificaciones que 
debe presentar el producto final. Dos vías por las 
que se especifica el propósito: la primera enfatiza 
la responsabilidad del cliente, la segunda, la 
localiza en el proveedor. 

Valor agregado. 

De acuerdo con Astin (1991) y González y 
Ayarza (2003), es la capacidad de la 
institución de influir favorablemente en sus 
miembros (alumnos y profesores), es 
decir, establecer diferencias positivas en 
su desarrollo intelectual, personal y social 
desde el inicio hasta el final de sus 
estudios universitarios. 
 
 El valor agregado es una medida de 
calidad en tanto la experiencia educacional 
incremente el conocimiento, las 
habilidades y las destrezas de los 
estudiantes. 
 
 Bajo este enfoque el uso de indicadores 
de desempeño es crucial para comprender 
la calidad. 

Asociado a conceptos claves como la eficiencia y 
la eficacia.  
 
También subyace el concepto de rendición de 
cuentas, en el cual los servicios públicos son 
responsables frente a los organismos que los 
financian y frente a los clientes. 

Eficiencia 
económica 

Eficiencia en los gastos de los recursos de 
producción. Subyace la  obligación de 
rendir cuentas, la calidad es medible y 
constatable con referencia a un modelo 
previamente establecido. 

Requiere de mecanismos de control (auditorias 
de calidad), resultados cuantificables 
(indicadores de desempeño) y evaluaciones.  
 
En el ámbito educativo se aplica bajo la idea que 
el uso de los recursos no se utilizan para mejorar 
la mediocridad, sino para retirar recursos si el 
desempeño es mediocre y estimular la búsqueda 
de lo mejor.  
 
El uso intensivo de indicadores de desempeño 
es típico del concepto “valor por dinero” en 
educación superior. 

Transformación. 

Se basa en la noción de cambio 
cualitativo. La transformación incluye 
además de los cambios físicos, la 
trascendencia cognoscitiva (González y  
Ayarza, 2003; Astin, 1991). La calidad 
transformativa representa la entrega de 
poder al alumno para influir en su propia 
transformación (Harvey, Burrows, 1992; 
citados por Harvey y Green, 1993). 

Ello permite dos cosas: por una parte involucrar 
al estudiante en el proceso de toma de 
decisiones que afectan su propia transformación. 
Tal como señalan Moller y Funnell (1992), “en 
cierta medida el que aprenda debe apropiarse 
del proceso de aprendizaje y adquirir 
responsabilidad en la determinación y forma de 
entrega del aprendizaje”. Por otra parte, el 
proceso de transformación mismo provee la 
oportunidad de auto fortalecimiento con 
consecuencias positivas en el proceso de toma 
de decisiones.  

 

Los diferentes enfoques teóricos del concepto, genera multiplicidad de modelos y de 

indicadores para alcanzar la excelencia desde el punto de vista de la gestión de los procesos en  
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contextos  multiculturales específicos construyendo una cultura de la calidad desde los 

parámetros del deber ser, corriendo el riesgo de convertirla en algo para cumplir, algo 

instrumental y funcional  más no para vivir, para ser mejor persona, profesional y ciudadano 

cada día. 

Desde esta perspectiva, Sobrinho, señala como el concepto de calidad no es univoco, 

siempre es determinado en contextos específicos y con criterios claros y explícitos, esta idea se 

apoya en la definición del Centro Interamericano de Desarrollo (CINDA) para quien 

 
el concepto de calidad en educación superior sólo existe, como un referente 

comparativo sólo se puede establecer que una institución es mejor que otra cuando son 

homologables en sus fines, concordantes en su misión y se encuentran en un contexto 

similar. (González F. & Ayarza, 1997: p. 345-346) 

 

Seguidamente  González F. y Ayarza (1997, p.347), citado por Sobrinho, asumen la 

calidad en la educación superior como un "proceso omnidireccional cuyos resultados difieren 

dependiendo de los patrones de referencia (...). de las perspectivas valóricas con las cuales se 

analicen y de las necesidades especificas”, además, señalan seis componentes esenciales y 

fundamentales de la calidad en las IES. 

 

COMPONENTES DESCRIPCIÓN 

Relevancia 
Se refiere a los grandes fines educativos de la IES 
y su concordancia con las demandas del medio 

Efectividad Congruencia entre lo planificado y los logros 

Disponibilidad De recursos humanos, materiales y de información 

Eficiencia Cómo se usan los recursos 

Eficacia Congruencia entre medios y fines 

Procesos Cómo se logran los resultados 
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En este sentido, y teniendo en cuenta la polisemia del concepto  desde la polivalencia de 

su operacionalización según los contextos disciplinares, socioculturales y geopolíticos, no se 

puede medir ésta desde la uniformidad  o universalidad, sino más bien desde el sentido y 

significado que cada elemento estructural posee en cada  país, región e institución.  

En el caso de América latina los estudios realizados por el Instituto Internacional de la 

UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe IESALC sobre  "Reformas 

e innovaciones en la educación superior en algunos países de América Latina y el Caribe, entre 

los años 1998 y 2003" citado por Rodríguez, E (2003), describe cada uno de los momentos de las 

reformas de la educación superior en América Latina. 

 

La reforma universitaria en la educación superior en América Latina en el siglo XX 

y comienzos del siglo XXI 

REFORMA CARACTERÍSTICA 

Primera Reforma 
1918-1970 

 Desarrollo de la autonomía universitaria y del cogobierno. 
 Pasaje de una educación de élites a una educación de masas a través 

de la ampliación de cobertura a las clases medias. 
 Expansión de un modelo de educación superior pública gratuita y 

monopólica. 
 Nivel homogéneo de la calidad a través de mecanismos internos a las 

instituciones. 
 Pocas profesiones y alta jerarquización docente. 

 

Segunda  Reforma 
1970-1990 

 Se produce en el marco de una fuerte crisis de la educación pública 
gratuita por restricciones financieras y conflictos políticos, asociado al 
agotamiento de los modelos de industrialización por sustitución de 
importaciones y de los esquemas de inserción internacional. 

 Permitió el nacimiento y expansión de la educación superior privada y 
conformación de modelos duales con alta heterogeneidad en términos 
de calidad, acceso y financiamiento. 

 Masificación de la matrícula, heterogeneidad de los niveles de calidad, 
diversificación de las opciones educacionales y regionalización de las 
instituciones. 

 Condujo a una reducción de rol regulador del estado y expansión del 
mercado como agente asignador. 

 Multiplicación y diferenciación de las instituciones, ampliación del 
cuerpo docente, aumento de la cantidad y variedad de los graduados. 

 Establecimiento de restricciones al ingreso en las Macro universidades. 
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REFORMA CARACTERÍSTICA 

Tercera Reforma 
Fines de la década de los  
noventa hasta el momento 

actual. 

 Se da en un contexto de expansión de la educación internacional y 
creciente conformación de un modelo tripartito (público, privado local y 
privado internacional). 

 Nacimiento de la educación virtual y aparición de nuevas modalidades 
pedagógicas híbridas. 

 Nuevo rol del Estado a través del establecimiento de sistemas 
nacionales de aseguramiento de la calidad. 

 Reducción de la expansión de instituciones privadas locales y comienzo 
de una etapa de contracción por determinantes de mercado o de 
calidad. 

 Heterogeneidad institucional y de modalidades de gestión en un 
escenario global. 

 Creciente expansión de la educación de cuarto nivel mediante sistemas 
de cobro de matrícula. 

 Establecimiento de redes y alianzas internacionales en el área de la 
docencia y la investigación. 

 Flexibilización de las estructuras académicas y administrativas 

 

En este mismo sentido, Ernesto Villanueva en su trabajo preparatorio a la Conferencia 

Mundial París, 2009 realiza un análisis exhaustivo sobre las principales transformaciones en las 

IES de América Latina y los factores desencadenantes, describe el autor al igual que Rama las 

transiciones en los estilos de desarrollo que han marcado nuevos modelos de crecimiento y 

transformación en la dinámica de formación y gestión universitaria. 

La UNESCO apoya todos estos  procesos de transformación educativa,  desde la 

perspectiva del desarrollo humano, sin embargo coinciden en las orientaciones sobre los 

procesos de gestión y de aseguramiento de la calidad  desde una perspectiva integral, gestión de 

los recursos, gestión de la docencia la investigación y la extensión, desde la perspectiva de 

cobertura y diversificación con calidad, transformación de los métodos de enseñanza y 

aprendizaje y el compromiso social de mejoramiento de la calidad de vida en las regiones .  

Es así como, hoy  las transformaciones económicas han llevado a la universidad a 

evolucionar de unos procesos de calidad intrínsecos propios de la consistencia y rigurosidad de 

las disciplinas a una calidad extrínseca  respondiente a las demandas del entorno, de ahí que el 

discurso de la normalización poco a poco haya ido penetrando los procesos educativos y hoy se 
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enfatice en la necesidad de generar valor a las demandas y requerimientos del cliente , sujeto y 

objeto del proceso de formación , las acciones del proceso formativo  deben ir más allá de las 

satisfacción de las necesidades y requisitos del cliente directo y de los clientes interesados 

(Ministerios de Educación, organismos reguladores,  sector productivo, padres de familia etc.), 

para ello se necesita evaluar continuamente los procesos desde la perspectiva de la percepción 

que tiene el cliente sobre el servicio que recibe, surgiendo así los sistemas de aseguramiento de 

la calidad con sus indicadores y estándares y las normas de calidad nacionales e internacionales 

con sus requisitos, al igual que las instituciones Acreditadoras y Certificadoras de la calidad de 

los procesos educativos que las instituciones educativas realizan.  

De acuerdo a lo anterior,  Villanueva señala como cada vez  el estado y los organismos 

internacionales ejercen más control sobre los procesos internos de las IES a través de  

 
la promulgación de nuevas leyes y/o decretos para dar un nuevo marco legal a la 

educación: la creación de organismos vinculados a la gestión de la política universitaria 

y más específicamente a los procesos de evaluación y acreditación: y la aplicación de 

nuevos criterios para el otorgamiento de fondos e incentivos a los docentes y las 

instituciones, esto es  un mayor control sobre el modo en que se usan parte de los 

recursos destinados al mundo universitario” ( Villanueva: ). 

 

En este sentido, es conveniente señalar las leyes que rigen el ámbito universitario en 

América Latina a partir de los años 90, para ello citaremos los estudios  realizados por IESALC-

UNESCO  el contexto legislativo de la educación superior en Latinoamérica.  

PAIS NORMATIVIDAD DESCRIPCIÓN 

Argentina 

Reforma constitucional de 
1994. 
 
Ley Federal de Educación 
N° 24.195.  
 
Ley de Educación Superior 
N° 24.521 de 1995 

Establecían algunas declaraciones generales sobre el tema 
educativo. 
 
Define los objetivos de la reforma educativa desde el año 1993. 
 
Norma para regular a la totalidad de la educación superior, y no sólo 
a las universidades. 
 
Herramienta para ordenar pero también transformar a la totalidad del 
sistema.  
 
Sus artículos tocaban diversos temas: la autonomía, el gobierno y la 
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PAIS NORMATIVIDAD DESCRIPCIÓN 

participación de los claustros, la designación de los docentes, el 
ingreso, el financiamiento, el régimen de títulos, la creación de 
instancias de gestión y coordinación del sistema, la educación 
privada, entre otros. 
 
Incorpora un apartado sobre evaluación y acreditación y la relación 
entre ésta última y la habilitación profesional. 
Se aprobó dos años más tarde, donde se establece que la 
CONADEU. Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación 
Universitaria, es el principal mecanismo para mejorar y evaluar la 
calidad de la educación superior.  
 
Los objetivos del programa son: a) promover el proceso de 
autoevaluación en las universidades públicas y privadas: b) 
consolidar y ampliar la evaluación externa de las universidades,  y c) 
acreditar programas universitarios de interés público y estudios 
universitarios superiores en todas las disciplinas. 

Bolivia 

En 1994 se sancionó la 
Ley de Reforma a la 
Constitución Política del 
Estado. 
 
Reforma de la Educación 
Superior ( 1.994) 

Incluía un apartado particular sobre la educación superior. 
Artículos apuntaban a regular el sistema, aplicar mecanismos de 
evaluación y acreditación, regular la promoción de los docentes, el 
financiamiento. 

Chile 

El marco legal se dio 
algunos años antes. En 
1990  se sancionó la Ley 
Orgánica Constitucional de 
Enseñanza 
LODE N°. N°18.962 del 10 
de marzo de 1990.  

A partir de esta Ley se comienza se ordenan y establecen un 
conjunto de transformaciones profundas del sistema educativo. 
 
Se  incorpora en la agenda académica los temas de calidad, 
evaluación y diversidad de la oferta en la educación superior. 
 
Queda regulada la creación y funcionamiento de las instituciones 
universitarias, su reconocimiento, las atribuciones de los títulos. 
 
Los temas de evaluación y acreditación también ocuparon un lugar 
central, y fueron encargados al Consejo Superior de Educación, un 
organismo creado también por la nueva Ley. 
 
 A partir de su puesta en vigencia, se fueron incorporando otros 
instrumentos legales para atender cuestiones particulares. 

Brasil 
Ley de Directrices y Bases 
de la Educación Nacional, 
en 1996 

Presentaba algunas medidas para transformar el sistema de 
educación en su conjunto. 
 
En el capítulo referido a la educación superior, esta Ley reglamenta, 
entre otros aspectos, la aplicación de mecanismos de evaluación y 
acreditación de programas e instituciones, y establece los criterios 
que definen el carácter de las universidades, así como los principios 
de su autonomía.  
 
En este caso, también el proceso de reforma de la educación se 
planeaba como parte de la modernización que se pretendía para el 
Estado. 

México 

A mediados de los 90 se 
puso en marcha el 
Programa de 
Modernización Educativa 

El rol del Estado ha sido clave para iniciar el proceso de cambio en la 
educación. “una transición hacia una nueva forma de coordinación 
del sistema de educación superior en México.  
 
Se observa el surgimiento de un Estado evaluador que tiene una 
mayor incidencia en la vida interna de las universidades.” En este 
caso, la política de evaluación pasa a tener un lugar central como 
directriz del proceso de cambio iniciado. 
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PAIS NORMATIVIDAD DESCRIPCIÓN 

Ecuador 

Las reformas impulsadas 
en la década de los 
noventa, no lograron 
traducirse en una nueva 
legislación 

Los efectos sólo produjeron un crecimiento del sistema en términos 
de cantidad de instituciones y matrícula, pero sin una norma que las 
regule u ordene. 

Paraguay 

Decreto N° 7815 del 26 de 
noviembre de 1990.  
Tres años más tarde se 
aprueba La Ley N° 136 del 
29 de marzo 1993.  

Se constituye el Consejo Asesor de la Reforma Educativa, con las 
funciones de formular un nuevo enfoque del sistema educativo. 
 
Regula el sistema de educación superior universitaria. 

Colombia Ley 30 de 1992 

Regula actualmente la educación superior, define este concepto 
como "proceso permanente que posibilita el desarrollo de las 
potencialidades del ser humano de manera integral, su preparación 
académica y profesional y la formación de un espíritu reflexivo 
orientado al logro de la autonomía personal en un  marco de libertad 
de pensamiento y de pluralismo ideológico". 

Uruguay 

La Reforma educativa que 
se impulsó durante el 
quinquenio 1995-2000 y 
que continúa su curso 
actualmente se reguló por 
la Ley N° 16.736, aprobada 
por el Parlamento Nacional 
el 5 de enero de 1996.  

Esta propuesta únicamente regula los niveles de enseñanza no 
universitaria (educación primaria, secundaria, técnica y formación de 
profesores), por lo que la educación superior se ha mantenido al 
margen de este proceso. 
 
Salvo excepciones, no se han logrado crear espacios de 
coordinación académica entre el nivel preuniversitario y la enseñanza 
superior. Más bien hay indicios que indican lo contrario: en lugar de 
acumular progresivamente consensos entre la Universidad y la ANEP 
(Administración Nacional de Educación Pública) , todavía no se ha 
llegado a conformar un espacio de diálogo e intercambio como para 
discutir una política educativa nacional. 

 

Transformaciones recientes de Los sistemas de Educación Superior de América 

Latina y el Caribe 

PAIS DESCRIPCIÓN 

Argentina 

La Reforma Universitaria promovida desde mediados de los noventa tuvo su énfasis en un nuevo marco 
legal que creó un ámbito público gubernamental de fiscalización y control (la Secretaría de Políticas 
Universitarias) y un ámbito de evaluación y acreditación (la Comisión Nacional de Evaluación y 
Acreditación Universitaria - CONEAU). 
Se reforzó así la supervisión del sistema a través de la creación y transformación de la estructura político-
administrativa de la educación superior. 
Se mantuvo el fuerte peso de la educación pública y sus lógicas autonómicas y se controló la expansión 
de las instituciones privadas. 
 El sistema de evaluación, con fuerte componente técnico-político, ha tendido a aumentar sus áreas de 
responsabilidad y los grados de obligatoriedad de sus competencias. 

Bolivia 

En los últimos años se ha avanzado en una nueva institucionalidad gubernamental de fiscalización y 
control sobre la educación (fundamentalmente la privada) a través de la creación del Viceministerio de 
Educación Superior, Ciencia y Tecnología, y se ha iniciado un proceso de evaluación de las instituciones 
de Educación Superior asociado a las dinámicas del MERCOSUR y a la expansión de las instituciones 
privadas.  
Luego de complejos procesos legislativos y de resistencias de las Universidades públicas, en el 2005 se 
aprobó una agencia de aseguramiento de la calidad.  
Funcionaron dos amplios Programas de Modernización de la Gestión Institucional y de Mejoramiento de 
la Calidad en la Educación Superior, asociados a financiamiento de organismos internacionales que 
contribuyeron a reconocer la importancia de la calidad. 
Durante la década se fue consolidando un sector privado orientado a los sectores de más altos ingresos. 
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PAIS DESCRIPCIÓN 

Brasil 

Continuó durante el período la expansión absoluta y relativa de la educación superior privada, y se 
consolidó un sector público de alta calidad, con fuertes financiamientos públicos, con baja absorción de 
estudiantes y con un peso creciente de los postgrados y la investigación. 
 En el sector privado más allá de su complejidad se constata el peso del sector sin fines de lucro y 
religioso.  
Desde inicios del siglo XX se constatan fuertes políticas de promoción de la cobertura y la equidad en las 
instituciones, especialmente promoviendo el ingreso de personas de color y la ampliación de la oferta de 
cursos a distancia. 

Chile 

El país ha continuado y consolidado las políticas formuladas a fines de los ochenta, basadas en el 
establecimiento de un conjunto de organismos para establecer el aseguramiento de la calidad a través del 
licenciamiento por el Consejo Superior de Educación, y la evaluación y acreditación a través de las 
respectivas Comisión Nacional de Acreditación de Pregrado y la Comisión Nacional de Acreditación de 
Postgrado.  
Se ha promovido la creación de un amplio programa de becas y créditos para continuar incrementando la 
cobertura.  
El país ha promovido una activa política de internacionalización de la educación superior y varias grandes 
instituciones internacionales se han instalado en el país. 

Colombia 

La década se inició con un marco normativo que estableció un nuevo rol del Estado en la fiscalización y 
control de la educación superior, que ha continuado reforzando el rol regulador del Estado y que ha 
derivado en la creación del Viceministerio de Educación Superior. 
 La política general fue establecer políticas de calidad que se han traducido tanto en la creación de 
estándares básicos obligatorios, como en el establecimiento de exámenes de Estado, el desarrollo de un 
Sistema Nacional de Información de la Educación Superior, el establecimiento de la creditización de los 
currículos; y la creación de un sistema de indicadores de gestión de las universidades públicas, 
estableciendo criterios de distribución de una parte de los recursos para las Universidades privadas. 
 Se ha continuado la expansión del sector privado y una orientación del sector público terciario hacia su 
estructuración como centros de investigación y de postgrados de alta calidad. 

Costa Rica 

Consolidación del Consejo Nacional de Rectores de Costa Rica como ente coordinador de la Educación 
Superior Universitaria Estatal estableciendo políticas comunes de trabajo y que están promoviendo una 
tendencia hacia la especialización disciplinaria. 
 Establecimiento de acuerdos quinquenales entre estas Universidades y el Gobierno estableciendo 
criterios y políticas asociados a incrementos financieros. 
Creación de una agencia de Aseguramiento de la Calidad voluntaria con participación creciente del sector 
privado. 
 Incremento de los niveles de cobertura del sector público a través de la expansión de la educación a 
distancia por parte de una de las Universidades públicas. 

Cuba 

Luego de una fase de fuerte contracción de la matrícula asociada a la crisis económica, inició desde 
comienzos del siglo una política de universalización de la educación superior asociada a estudios 
localizados en locales no universitarios, bajo la supervisión de las universidades públicas de cada 
provincia, no asociados a un empleo al momento de su egreso, con alta flexibilidad curricular y de 
horarios y con uso intensivo de prácticas pedagógicas no presenciales. 
 Fuerte incentivo a la atracción de estudiantes extranjeros en las áreas de salud y deportes, y políticas de 
estímulo a la internacionalización de la oferta de servicios de asistencia en la región.  
Creación de un sistema centralizado de evaluación y acreditación. 
 Continuación del proceso de descentralización de la supervisión y fiscalización de las instituciones 
universitarias del país a través de los Ministerios de Educación Superior, de Educación, de Salud, de 
Cultura y de Deportes que son los responsables de las instituciones y programas asociados a sus 
campos temáticos, lo que ha contribuido a una mayor especialización de las instituciones públicas. 
Mantenimiento del monopolio educativo en el sector público. 

Ecuador 

Se realizó una significativa reforma del sistema de educación superior a través de un nuevo marco 
constitucional que creó la fiscalización y control en el ámbito de un consejo con representación 
fundamentalmente universitaria (CONESUP) y una agencia de evaluación y acreditación (CONEA) que 
han sentado las bases de una nueva organización del sistema terciario, basado en evaluaciones 
obligatorias y decisiones de políticas no en el ámbito gubernamental sino de todos los sector vinculados a 
la educación superior. 

El Salvador 

Fuerte cambio normativo estableciendo un significativo rol del Estado en la supervisión, fiscalización y 
evaluación de las instituciones de educación superior y promoción de fuertes exigencias de calidad que 
condujeron al cierre o fusión de múltiples instituciones superior. Continuación del peso elevado del sector 
privado e incremento de la cobertura de la Universidad de El Salvador. 
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PAIS DESCRIPCIÓN 

Guatemala 

Expansión del sector privado de élites y de calidad. Lenta tendencia a la indigenización de la educación 
superior a partir de planes de ingreso con financiamiento internacional y la creación de institutos terciarios 
indígenas en el ámbito privado ante la no creación de la universidad Maya pactada en los Acuerdos de 
Paz que dieron fin a la guerra interna.  
Ausencia de cambios normativos significativos en la gestión del sistema de la educación superior) de 
decisiones políticas de creación de sistemas de aseguramiento de la calidad. Lento proceso de 
modernización de la Universidad pública (USAC) 

Honduras 

Proceso de discusión y establecimiento de un nuevo marco normativo de la Universidad Nacional 
Autónoma de Honduras.  
Creación de una Dirección de Educación Superior al interior de la UNAH para establecer las políticas de 
fiscalización y control que le corresponden constitucionalmente. 
 Modernización de la Universidad Pedagógica) procesos de concentración de las normales bajo su égida.  
Muy lenta expansión de la educación privada y carencia de marcos normativos que garanticen el 
aseguramiento de la calidad. 

México 

Cambios normativos asociados a un nuevo rol del Estado en la supervisión y fiscalización de la educación 
superior expresados en la creación del Viceministerio de Educación Superior Ciencia y Tecnología.  
Crecimiento de accionar de las asociaciones de rectores ANUIES y FIMPES. Expansión de modalidades 
de educación virtuales) a distancia. 

Nicaragua 

Amplio programa con financiamiento internacional de formación y capacitación en los procesos de 
evaluación. 
Continuación de la creación de instituciones privadas, lenta mejoría de la calidad de las instituciones 
públicas consolidación del Consejo Nacional de Universidades como el ámbito de regulación de la 
educación superior. 

Panamá 
Incremento de procesos de calidad al interior de las universidades públicas.  
Significativo aumento de la cobertura de la educación tanto pública como privada.  
Políticas de promoción para el establecimiento de instituciones internacionales en el país. 

Paraguay 

Diferenciación del sector público y violenta expansión del sector privado con heterogéneos niveles de 
calidad. 
Creación de la Agencia de Aseguramiento de la Calidad e inicio de evaluaciones asociadas al Mecanismo 
Experimental del MERCOSUR (MEXA).  
Creación de un Consejo de Rectores y de los respectivos consejos públicos y privados. 

Perú 

Fuerte expansión caótica y desordenada de filiales y subsedes de las Universidades públicas y privadas 
en el interior del país.  
Debilidad de la capacidad de regulación del sector público sobre la dinámica de la educación superior y 
peso dominante en dicha dinámica en la Asamblea Nacional de Rectores a partir de decisiones de 
consenso. 
Establecimiento de criterios de fiscalización respecto a la inviolabilidad del título universitario. 

República 
Dominicana 

La creación de un nuevo marco normativo de regulación de la educación superior, y establecimiento de la 
Secretaría de Estado de Educación Superior, Ciencia y Tecnología. 
 
Desarrollo de dinámicas de evaluación y acreditación de algunas instituciones privadas a través de una 
agencia propia. Inicio de la modernización de la Universidad Autónoma de Santo Domingo (UASD) a 
partir de cambios en la composición de los criterios de conformación de sus autoridades. 

Uruguay 

Fin del monopolio ejercido por la Universidad pública durante 142 años y creación de un pequeño sector 
de universidades e institutos universitarios de alta calidad, en el marco de la continua expansión de la 
universidad pública en base a un ingreso abierto.  
Inicio de los procesos de evaluación y acreditación experimentales en el marco de  los compromisos 
establecidos en el MERCOSUR.  
Creación del Consejo de Universidades Privadas. 
Expansión de la cobertura de formación de docentes terciarios del sector público en el interior del país. 

Venezuela 

Establecimiento desde inicios del siglo de una dinámica marcada por la creación de un nuevo sector 
público terciario que elimina restricciones para el ingreso, altamente descentralizado geográficamente y 
con menores niveles de autonomía de gestión.  
Mayor peso de la regulación gubernamental a partir de la creación de un Ministerio de Educación 
Superior orientado a instrumentar políticas de incremento de la equidad en el acceso y políticas más 
rígidas de supervisión y fiscalización tanto del sector público como del privado. 
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PAIS DESCRIPCIÓN 

Caribe 
Angloparlante 

Creciente presencia de la educación transnacional virtual.  
Creación de nuevas instituciones de educación superior e incremento de proveedores foráneos de 
educación terciaria.  
Creación de diversas redes subregionales de educación superior.  
Establecimiento o reforzamiento de los colleges públicos en varios de los países en los cuales no había 
presencia de la Universidad de West Indies, y  consolidación de ésta como una institución con altos 
estándares de calidad. 

 

Fuente: Datos obtenidos- Lans, R y colbs IESALC (2003) 

 

1.2.  La  Evaluación como proceso de Aseguramiento de la Calidad en las IES. 

Los múltiples  cambios generados por las demandas externas de una sociedad altamente 

globalizada , acompañada de la expansión y diversificación de la educación superior  y la 

internacionalización, han transformado las IES provocando la implementación de mecanismos de 

aseguramiento de la calidad que permitan autorregular, aumentar la eficiencia ,  la 

competitividad  a través del   monitoreo de los procesos de gestión de la docencia, investigación 

y extensión con el objetivo de garantizar la calidad en los programas que ofrece y por ende los 

profesionales que forma. En este sentido señala Sobrinho (2008) “Actualmente, casi todos los 

países han organizado o están organizando mecanismos de evaluación, que es la actividad 

especializada para establecer la calidad universitaria”.  

En opinión de Miranda, C (2007), la evaluación de la calidad en la educación superior 

enfrenta un gran reto como es el de instaurar una cultura de la evaluación y generar un modelo 

para evaluar su impacto que permita reflexionar sobre los efectos que tienen los resultados de 

ella, en los procesos de mejoramiento y autorregulación con miras a la instauración de una 

cultura de la evaluación y no como un “deber ser”, direccionado por el estado o las agencias 

reguladoras de dichos procesos. 

Hay otro aspecto que puntualiza el autor citado, en lo concerniente al fin de la evaluación 

señala que:  
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la evaluación, más que un instrumento para controlar y reflexionar acerca de los 

procesos y resultados, se orienta a proporcionar evidencia sobre el ajuste a los 

propósitos declarados y a legitimar, frente a docentes y la sociedad en general, que lo 

aprendido es capaz por sí solo de justificar mecanismos de autorregulación en la 

materia y dejar atrás la forma tradicional de certificar calidad, mediante criterios de 

mercado o unidimensionales, confundiendo medios y fines y descuidando temas 

complejos como, por ejemplo, en el caso de la formación docente, la ausencia de 

conocimientos pedagógicos y experiencia empírica de aula de los formadores de 

profesores (Alvarado, 2003).  

 

Todo lo anterior refleja los correlatos de corte ideológico, político, social y económico 

que acompañan estos procesos evaluativos y que en últimas generan las consabidas resistencias 

en los actores implicados en el proceso, además de caracterizar los fines que se buscan con cada 

proceso evaluador  y en cada contexto especifico. 

 Desde esta perspectiva ,la educación superior cada día se compromete más en el 

mejoramiento continuo de sus procesos como una respuesta activa y eficaz a las demandas de las 

comunidades académicas, sociales, económicas locales, nacionales e internacionales sobre la 

calidad en la gestión de sus procesos administrativos y académicos, reto este que ha generado 

cambios y transformaciones en la estructura del sistema desde la perspectiva transformadora de 

sus políticas de cobertura, equidad y pertinencia , para Restrepo (2007) 

 
El movimiento por la calidad de los sistemas, instituciones y programas de educación 

superior ha ocupado en los últimos años un lugar importante en los foros y programas 

nacionales e internacionales y con ellos han surgido los Sistemas de Aseguramiento de 

la Calidad como una estrategia orgánica para hacer de la evaluación de la calidad un 

instrumento válido para la orientación de las capacidades de autorregulación y 

mejoramiento continuo de los sistemas, las instituciones y los programas 

 

Esta perspectiva de Restrepo señala la evaluación asociada a la acreditación desde la 

dinámica del aseguramiento y regulación, sin embargo, es pertinente señalar los matices 

diferenciadores entre ambos procesos. En esta perspectiva  Sobrinho señala que: 
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Evaluación y acreditación son conceptos distintos, pero también presentan alta 

correlación. En algunos casos, evaluación contiene la acreditación, en otros se cree que 

acreditación es un fenómeno más amplio que abarca y traspasa la evaluación. El énfasis 

se pone en una o en otra palabra, de acuerdo con los conceptos y los objetivos 

atribuidos en cada caso. 

 

Lo que coincide con un gran número de estudiosos de la calidad en las IES, quienes 

argumentan que de acuerdo a los objetivos, estrategias y metas de cada institución, la evaluación 

puede generar procesos de acreditación o únicamente puede ser una estrategia institucional de 

mejoramiento continuo y de construcción de una cultura de la calidad, sin embargo no se puede 

desconocer las demandas externas de Agencias y Organismos reguladores propios de cada país 

cuyo objetivo es garantizar la calidad en todos los procesos de formación. 

Teniendo como marco lo que hemos venido apuntando, retomamos las precisiones 

conceptuales del  autor en mención, quien  lo sintetiza  de la siguiente manera: 

 
Evaluación es una palabra más comúnmente utilizada para referirse a procesos de 

análisis, estudio y discusión respecto al mérito y valor de sistemas, instituciones y 

programas, con objetivos de mejora. Dichos procesos pueden combinar acciones 

internas y externas, con amplia participación de la comunidad académica o solamente 

de expertos o comisiones de pares. La palabra evaluación está casi siempre asociada al 

mejoramiento de la calidad. Pero estos conceptos se encuentran en disputa, desde 

perspectivas teóricas y políticas, entre los valores educativos y los más cercanos del 

campo económico. 

 

De ahí que, referirse a los procesos de calidad es referirse inicialmente a “evaluación “ y 

ésta ha estado signada por sus acciones  de arbitrariedad, subjetividad, de influencia ideológica, 

política y económica, contrario al concepto de calidad, el cual debe ser dinámico, holístico y 

contextualizado pero que en la dinámica cotidiana se traslapan, evidenciando procesos de calidad 

instrumentales, fragmentados cuyo principal objetivo es cumplir un compromiso externo, más no 

mejorar cada día en lo que se hace, es decir hacer las cosas cada vez mejor, para nuestro caso es 

desarrollar procesos de calidad en el aprendizaje, en la enseñanza, en la gestión curricular, en la 

gestión administrativa y en general en la formación de seres humanos competentes y 
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competitivos, de ahí la necesidad de establecer criterios tanto internos como externos que 

garanticen el aseguramiento de la calidad en los procesos inherentes al hacer de la IES 

independientemente de los contextos geográficos, económicos, políticos, disciplinares y 

socioculturales.   

Es relevante señalar como en la década de los ochenta noventa, se expande a nivel 

mundial el interés y la preocupación por establecer los criterios y mecanismos de aseguramiento 

de la calidad en la educación superior, como primer elemento encontramos el establecimiento de 

evaluaciones estandarizadas cuyo objetivo es medir la calidad del aprendizaje de estudiantes en 

formación con el objetivo de establecer comparaciones a nivel nacional e internacional y así de 

esta manera diseñar criterios comunes de formación pero también clasificar y rankear las 

instituciones de acuerdo a la calidad de los resultados, desconociendo los elementos inherentes a 

los contextos en los cuales los evaluados están insertos, una estrategia de disminución de este 

aspecto ha sido la creación de Modelos de Aseguramiento de la Calidad  y el establecimiento de 

Redes de Agencias de  Evaluación  y Acreditación, llegando a acuerdos sobre criterios y 

procedimientos de evaluación a nivel nacional e internacional. 

Es de anotar que: “Aseguramiento de la calidad es un concepto integrador, que incluye 

las acciones de distintos actores tendientes a mejorar y promover la calidad de la educación 

superior”. Estos Sistemas de Aseguramiento de la Calidad, según Díaz Barriga, de acuerdo a los 

países tienen una connotación o finalidad diferente:  

 En Chile y Argentina se asume  como “el establecimiento de un sistema o 

conjunto de normas estatales para formalizar la acreditación de instituciones y programas,  

 En Estados Unidos, Canadá, Unión Europea: generación de agencias y acuerdos 

de criterios entre ellas  para acreditar programas. 
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 UE, México y  Colombia. Establecimiento de mecanismos complejos de 

aseguramiento calidad  

De ahí que, el  Aseguramiento de la calidad “abarque los procesos internos de 

evaluación y de mejora de la calidad, desarrollados por las propias instituciones de educación 

superior, aquellos que se promueven desde las autoridades de gobierno y sus instrumentos de 

política para tal efecto”. (Pires y Lemaitre 1.978:15).  Los procesos internos corresponden a los 

procesos de autoevaluación y son creados y desarrollados por las instituciones acordes con su 

Proyecto Educativo Institucional en concordancia con los modelos sugeridos por las Agencias y 

pueden responder a propósitos de mejoramiento continuo o de Acreditación y los procesos 

externos corresponden a la evaluación por pares y están asociados a la verificación de los 

estándares básicos de calidad determinados según los criterios de la agencias ya sean estos de 

Licencia de Funcionamiento de programas o acreditación de programas e instituciones, es decir 

controlar que las instituciones cumplan con los estándares mínimos de funcionamiento y 

garantizar que las instituciones cumplen con los criterios de calidad aceptados y exigidos 

socialmente. 

Dentro de estos Modelos de Aseguramiento de la calidad podemos destacar:  

 
el Modelo Experimental de Acreditación de Carreras del MERCOSUR (MEXA), el 

Modelo de CINDA, el Modelo Total Quality Management (TQM) y el Modelo Europeo 

de Gestión de la Calidad (EFQM). En general, muchos son los aspectos que se 

proponen para evaluar instituciones y unidades académicas, algunos de ellos elaborados 

por organismos multilaterales, como la Organización para la Cooperación y el 

Desarrollo Económico (OCDE). González y Espinosa (IESALC, 2007).  (Sobrinho, 

1987, p. 17). 

 

A continuación se reseña una caracterización de estos modelos de aseguramiento de la 

calidad en el mundo, descrita por José Joaquín Bruner (2005) en el estudio sobre Tendencias de 

la Educación Superior a nivel internacional señalando que  
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La masificación y la diferenciación de los sistemas traen consigo una creciente presión 

por establecer mecanismos para asegurar la calidad de la provisión y garantizar el valor 

público de los títulos y grados otorgados por las instituciones. Como resultado de esta 

presión que puede venir de los gobiernos, la comunidad científica, los colegios 

profesionales, las propias instituciones interesadas en cautelar su reputación, de 

segmentos de la opinión pública, así como también de tratados internacionales que 

promueven la libre circulación de estudiantes, académicos y profesionales un 

significativo número de países ha instituido sistemas de aseguramiento de la calidad 

(SAC). 

 

Países que han adoptado SAC por regiones del mundo 

REGIÓN SISTEMA DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD PRESENTE EN: 

Europa del Este y Asia 
Central 

Bulgaria, Eslovaquia, Eslovenia, Estonia, Grecia (1), Hungría, Letonia, Lituania, 
Mongolia, Polonia, República Checa, Rumania, Rusia, Turquía (2) 

Asia del Este y Pacifico 
Australia, China, Corea, Filipinas, Hong Kong, Indonesia, Japón, Malasia, Nueva 
Zelanda, Singapur, Tailandia 

América Latina y el Caribe 
Argentina, Belice, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El 
Salvador, Jamaica, México, Nicaragua, Perú, República Dominicana, Venezuela 

Medio Oriente y África del 
Norte 

Israel, Jordania 

Asia del Sur India, Pakistán 

África Sub-Sahariana África del Sur, Costa de Marfil, Gana, Kenia, Mauricio, Namibia, Nigeria 

Europa Occidental y Norte 
América 

Alemania, Austria, Bélgica, Canadá, Dinamarca, EE.UU., España, Finlandia, Gran 
Bretaña, Francia, Holanda, Islandia, Italia, Noruega, Portugal, Suiza, Suecia 

 

Fuente: Elaboración propia sobre la base de The World Bank, Constructing Knowledge Societies: New Challenges 

for Tertiary Education, 2002 e información adicional recogida en la Red.  (1) En proceso de aprobación parlamentaria 
(2003), (2) Procesos experimentales en curso (2002), En: Bruner.J.J (2005). 

 

Señala el autor, que estos Sistemas de Aseguramiento de la Calidad a nivel internacional 

difieren en aspectos específicos en cuanto a organización, alcance y efectos, sin embargo poseen 

elementos comunes que constituyen un Modelo internacional  caracterizado por los siguientes 

aspectos: 

 El Sistema de aseguramiento es gestionado por una Agencia más o menos 

autónoma y de carácter público. 
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 La base del sistema se constituye por estándares y expectativas concertadas entre 

los principales actores. 

 El proceso de evaluación o acreditación se inicia con la autoevaluación realizada 

por el programa o institución seguida de una visita de pares externos que emiten una apreciación 

fundamentada en lo observado y verificado. 

 La Agencia formula sobre la base de los informes de autoevaluación y de 

evaluación externa un juicio acreditativo público, acompañado de recomendaciones a la 

autoridad de la entidad evaluada. 

 El proceso es cíclico; se aplica periódicamente en la fecha indicada por la agencia. 

Otro aspecto señalado a nivel internacional son los puntos de menor acuerdo, entre ellos 

tenemos: 

 Sobre la aplicación del procedimiento si este debe aplicarse de manera voluntaria 

u obligatoria y en el primer caso si excepcionalmente se debe acreditar de manera obligatoria 

determinados programas profesionales. 

 Si los procedimientos deben focalizarse en los programas, en las instituciones o 

en ambos. 

 Si el procedimiento debe ser común o diferenciado para distintos sectores y 

jerarquías de instituciones. 

 Si el procedimiento debe asegurar sólo estándares mínimos de calidad o debe 

incluir, adicionalmente el reconocimiento de calidades diferenciales o méritos especiales. 

 Si los resultados deben ser usados por el gobierno para la asignación de recursos 

públicos o como requisito  de elegibilidad de las instituciones para recibirlos. 
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Prosiguiendo con la caracterización de los Sistemas de Aseguramiento de la Calidad, 

Bruner (2005:p16) agrega que en el mundo de los SAC recientemente existen “tres desarrollos 

que son de particular interés para los formuladores de políticas, el primero tiene que ver con el 

desplazamiento del foco de la evaluación desde los insumos hacia los resultados y  desde el 

control externo hasta la autorregulación”. A continuación se registra los momentos evolutivos 

del sistema  en las dos direcciones señaladas. Recomienda el autor que esta evolución no 

acontece de manera lineal ya que un sistema puede encontrarse en cada una de las cuatro fases 

señaladas,  al tiempo que mantiene elementos de una fase anterior o anticipa elementos de una 

fase siguiente. 

 

Fases en los Sistemas de Aseguramiento de la Calidad 

Problema abordado 
Rol Aseguramiento 

Calidad 
Información base 

Naturaleza de revisión 
externa 

Fase 1: 
Cuestionamientos sobre 

calidad programas e 
instituciones, particularmente 

privadas y nuevas. 

a) Garantizar 
estándares mínimos 
b) Autorizar, supervisar 
y acreditar nuevas 
instituciones privadas 

a) Informes descriptivos de 
las propias instituciones 
b) Cuantificación insumos 

Sumativa; acreditación 
de estándares, 
exámenes 
estandarizados a 
alumnos o graduados 

Fase 2: 
Dudas sobre eficiencia 

interna de instituciones y 
programas 

a) Accountability 
b) Orientar asignación 
recursos fiscales 

a) Indicadores desempeño 
b) Informes sobre 
procedimientos de gestión 

Ranking de programas e 
instituciones; 
identificación de mejores 
prácticas. 

Fase 3: 
Dudas sobre capacidad de 

innovación y autorregulación 
de las instituciones. 

a) Garantizar 
mecanismos 
autorregulación 
b) Accountability 

Estudios autoevaluativos: 
a) Indicadores desempeño 
b) Indicadores 
procedimiento 

Auditoria para 
instituciones y gobierno. 

Fase 4: 
Necesidad establecer cultura 
de la calidad auto-sustentada. 

a) Estimular 
mejoramiento vía 
autorregulación 
b) Accountability 

Estudios autoevaluativos: 
a) Basados en análisis y 
planes estratégicos 
b) Indicadores de 
resultados 

a) Informes públicos 
auditoria 
b) Información sobre 
inserción laboral de 
graduados 
c) Información al 
mercado. 

 

Fuente: Sobre la base de M. Jeliazkova y D. F. Westerheijden. "A next generation of quality assurance models". 

2001. En http://vww.utwente.nl/cheps/documenten/engpap01nextgen.pdf, EN: Bruner (2005: p17) 

 

 

http://vww.utwente.nl/cheps/documenten/engpap01nextgen.pdf
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El segundo desarrollo se refiere al aseguramiento de los servicios transnacionales de 

educación superior especialmente los provistos a través de internet  y en tercer  lugar lo 

concerniente a la participación de agencias privadas en los sistemas públicos de aseguramiento 

de la calidad. Bruner  (2005:p17). 

En cuanto a la participación de agencias privadas se destaca  Estados unidos quien 

siempre ha funcionado con un sistema de aseguramiento de la calidad mixto, actualmente 

incursionan en esta modalidad países como Holanda, Argentina y Chile quienes cuentan con 

agencias privadas reguladas por el estado. 

En atención a los aspectos anteriormente descritos y con fin ilustrativo y esclarecedor 

para el propósito de este estudio se describe a continuación la síntesis realizada por la 

investigadora Marquina. M, (2006) sobre la caracterización de seis  sistemas de Aseguramiento 

de la Calidad: Estados Unidos. México. Colombia. Holanda. Suecia. Nueva Zelanda).  

El estudio realizado por Marquina (2006) sobre la evaluación por pares en el campo del 

aseguramiento de la calidad de la educación superior caracteriza desde la identificación de 

fortalezas y debilidades, las transformaciones recientes que han sufrido los sistemas de 

evaluación de los países cuya labor es realizada por pares académicos. Al respecto señala la 

autora:  

 
Luego de una "primera generación de evaluaciones", asistimos a un momento en que 

los diferentes países han comenzado a evaluar las formas que se han dado para el 

Aseguramiento de la Calidad de sus sistemas, con el fin no sólo de revisar y ajustar 

aspectos que presentan dificultades, sino también para dar respuestas, desde el ámbito 

de la evaluación, a los procesos de convergencia iniciados con la Declaración de 

Bolonia. (Westerheijden, 2001).  
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En este sentido se ha señalado como los procesos de gestión de la calidad en la educación 

superior han estado determinados por las políticas económicas y sociales imperantes, de ahí el 

énfasis en los procesos o en los resultados, en la autorregulación institucional  o en  el control 

estatal, determinando así el carácter voluntario u obligatorio del proceso, elemento éste matizado 

de controversias debido a la tendencia de responder a indicadores con el objetivo de cumplir más 

no de mejorar y sostener la cultura de la calidad en cada una de las acciones propias del ejercicio 

de las funciones sustantivas de la universidad : docencia, investigación y proyección social . 

 

Estatus de las Agencias 

País Agencia 
Año de 

creación 
Grupo de origen Relación con el gobierno 

Estados 
Unidos 

NEASC 
ABET 

1885 
1932 

Instituciones 
Colegios Profesionales 

Independencia 
Independencia 

México 
CIIES 

COPAES 
1991 
2000 

Instituciones 
Gobierno 

Independencia  
Dependencia 

Colombia 
CNA 

 
CONACES 

1992 
 

2003 

Gobierno y Comunidad 
Académica, se crea por 
Ley Nacional 
Gobierno. Se crea por 
Decreto Nacional. 

Autonomía aunque el 
gobierno financia. 
Dependencia 

Holanda 
VSNU 
NAO 

1986 
2002 

Instituciones 
Gobierno 

Independencia 
Independencia aunque 
opera en su órbita. 

Suecia 

National 
Agency For 

Higher 
Education 

1995 Gobierno Dependencia 

Nueva 
Zelanda 

AAU 1993 
Instituciones (comité de 
rectores universitarios) 

Independencia 

 

Fuente: Marquina .M, (2006) 
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El Proceso de Evaluación 

País Agencia 
Quién determina 

los criterios. 
Características de 

los criterios. (1) 
Etapas del proceso 

Publicidad 
de los 

resultados 

Estados 
Unidos 

NEASC 
 
ABET 

Board of Trustees 
de NEASC 
Board of Directors 
de ABET 

Abiertos 
 
Varían según el 
programa. 
Más o menos 
abiertos. 
 

Autoevaluación 
Visita de pares  
Informe 
Decisión de acreditación 

 
 
 

NO 

México 

CIIES 
 
COPAES 

Cada Comité 
 
Consejo del 
COPAES 

Abiertos 
 
Cerrados 

Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe diagnóstico. 
Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe con 
recomendación de 
decisión. 
Dictamen final. 

 
NO 

 
 
 
 
 

NO 

Colombia 

CNA 
 
 
 

CONACES 

Discutidos y 
acordados con la 
comunidad 
académica. 
 
Elaborados por el 
CNA 

Cerrados 
 
 
 
 
Abiertos 

Autoevaluación 
Visita de pares  
Informe 
Evaluación del CNA con 
recomendaciones al MEN. 
Acreditación del Ministerio. 

 
SI 
 
 
 
 

SI 

Holanda 

VSNU 
 
NAO 

VSNU 
 
Los seis temas 
básicos establecidos 
por ley NAO, definió 
un marco más 
detallado que debió 
ratificarse por el 
Parlamento. 

Abiertos 
 
 
Cerrados 

Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe diagnóstico con 
recomendaciones. 
Autoevaluación (no se 
remite) 
Visita de expertos 
Informe con resolución 
Validación por la agencia 

SI 
 

 
 
 

SI 

Suecia 

NAHE 
hasta 2002 
 
NAHE 
desde 2002 

Establecidos  por la 
agencia sobre la 
base de la Ley de 
Educación Superior. 
Establecidos  por la 
agencia sobre la 
base de la Ley de 
Educación Superior. 

 
Abiertos 
 
 
 
Abiertos 

Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe 
Validación por la agencia 
Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe 
Validación por la agencia 
Seguimiento. 

 

Nueva 
Zelanda 

AAU Establecido por el 
Comité de rectores 
de NZ 

Abiertos y en base 
a los Objetivos de la 
institución los 
cuales son 
aprobados por el 
Ministerio al 
momento de su 
creación. 

Autoevaluación 
Visita de pares 
Informe y 
recomendaciones 
Validación por la agencia 
Seguimiento. 

 
 

SI 

 

Abiertos: definición de dimensiones generales con estándares en cada una. Cerrados: cada dimensión es 

operacionalizada en criterios e indicadores con estándares para cada uno. 
 

Fuente: Marquina .M, (2006) 
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Objeto y propósito de la Evaluación 

País Agencia Objeto de la Evaluación Fin de la Evaluación 

Estados 
Unidos 

NEASC 
ABET 

Instituciones 
Programas de Ingeniería y Tecnología 

Mejoramiento 
Control 

México 
CIIES 
COPAES 

Programas 
Organizaciones acreditadoras 

Mejoramiento 
Control 

Colombia 
CNA 
CONACES 

Programas e Instituciones 
Programas e Instituciones 

Acreditación de alta calidad 
Control 

Holanda 
VSNU 
NAO 

Programas 
Agencias de acreditación de programas. 
Nuevos Programas 

Mejoramiento 
Control 

Suecia 
NAHE hasta 2002 
NAHE desde 2002 

Instituciones, nuevos programas y 
Problemas del sistema. 
Programas de Pregrado y Posgrado. 
Nuevos programas  
Problemas del sistema. 

Mejoramiento. 
 
Control 

Nueva 
Zelanda 

AAU 
Instituciones( hasta 1.998) 
Funciones especificas de las instituciones  
(desde el 2000). 

Mejoramiento 

 

Fuente: Marquina .M, (2006) 

 

Consecuencias de la Evaluación/ Acreditación 

País Agencia Obligatoriedad Efectos de la evaluación 

Estados 

Unidos 

NEASC 

ABET 

Voluntaria 

Voluntaria 

Indirecto: Fondos del gobierno Federal. 

Condición para acreditación de programas. 

Requisito para el ejercicio profesional. 

México 
CIIES 

COPAES 

Voluntaria 

Obligatoria 

Base para el mejoramiento. 

Autorización para funcionar 

Colombia 
CNA 

CONACES 

Voluntaria 

Obligatoria 

Prestigio. 

Forma parte del proceso de Registro 

Calificado. La no obtención del registro, 

implica la suspensión del servicio. 

Holanda 
VSNU 

NAO 

Voluntaria 

Obligatoria 

Base para el mejoramiento. 

Fondos del gobierno Federal. 

Reconocimiento de títulos. Préstamos 

estudiantiles. 

Suecia 

NAHE hasta 

2002 

NAHE desde 

2002 

Voluntaria 

 

Obligatoria 

Base para el mejoramiento. 

Derecho al otorgamiento de títulos. 

Nueva 

Zelanda 
AAU Voluntaria 

Base para el mejoramiento. 

 

Fuente: Marquina .M, (2006) 
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Dimensiones de  evaluación / acreditación 

Dimensiones 

EEUU México Colombia Holanda 
Suecia 
(NHEA) 

Programas 

Nueva 
Zelanda 

N
E

A
S

C
 

A
B

E
T

 (
1
) 

C
II

E
S

 

C
O

P
A

E
S

 

C
N

A
 

C
O

N
A

C
E

S
 

(1
) 

V
S

N
U

 

N
A

O
 

A
u

d
it

o
rí

a
s
 

A
A

U
 (

2
) 

Misión, propósito, Objetivos x    x x x x   x 

Planificación, evaluación x   x  x x x x  x 

Organización y gobierno x           

Planes de estudio x  x x  x x x   x 

Proceso de enseñanza x  x  x  x x   x 

Evaluación  del aprendizaje    x  x x x   x 

Docentes x x x x x x  x    

Estudiantes  x x x x       

Investigación   x x       x 

Extensión/vinculación   x X        

Servicios a estudiantes x   X x x      

Biblioteca e información x     x      

Infraestructura x x x  x x x x    

Recursos financieros x x  x x       

Administración y gestión   x x x x x     

Integridad x        x   

Infraestructura            

Resultados egresados u 
otros 

 x x  x x x x    

Normatividad institucional    x        

Denominación académica      x      

Créditos académicos      x      

Sistema de acceso      x x x    

Publicidad      x      

Internacionalización       x x    

Liderazgo         x   

Involucramiento de actores 
externos 

        x   

Participación en la calidad         x  x 

(1).Para  carreras de ingeniería 
(2). Se evalúa el sistema de aseguramiento de calidad que cada institución tiene en la dimensión indicada 

 

Fuente: Marquina -M, (2006) 
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En este mismo sentido, se describen las experiencias nacionales reportadas por los países 

Iberoamericanos, las cuales señala Bruner, (2007) han ido trazando su propio rumbo en la 

construcción de modelos y criterios de evaluación y acreditación de acuerdo a sus necesidades 

internas y contextuales como a su dinámica organizacional y de gestión académica , generando 

una variedad de experiencias enriquecedoras a nivel institucional e interinstitucional  dado los 

procesos de intercambio y organización en Redes , en el caso Iberoamericano RIACES ( Red 

Iberoamericana para la Evaluación y la Acreditación de la Calidad de la Educación Superior), 

constituida en el año 2003 como una estrategia de crecimiento y fortalecimiento de los procesos 

de mejoramiento de la calidad  que tienda hacia la construcción de un Espacio Común Regional 

en las IES del sector. 

 

Agencias Iberoaméricanas de Acreditación 

País Organismos Procedimientos 

Argentina 

CONEAU Evaluación externa voluntaria de universidades 

Consejo Nacional de Evaluación y 
Acreditación 

Acreditación obligatoria de carreras reguladas 
Acreditación programas de posgrado 
Pronunciamiento sobre proyectos institucionales de nuevas 
universidades nacionales y provinciales 
Acreditación de agencias evaluadoras privadas 

Consejo de Universidades Fija estándares para acreditación de programas 

Bolivia 

CONAES 
Consejo nacional de Acreditación 
de la Educación Superior 

Evaluación  externa de instituciones y programas 
Acreditación voluntaria institucional y de programas. Es 
obligatoria para carreras relacionadas con calidad de vida y 
seguridad de ciudadanos. 

Vice Ministerio de Educación 
Superior, Ciencia y Tecnología 

Evaluación externa de universidades privadas 
para certificarlas como iníciales o plenas. 

Sistema de la Universidad Boliviana Evaluación de universidades públicas 

Redes extranjeras Evaluación a la que han optado algunas universidades 
privadas. 

Brasil 

SINAES 
Sistema Nacional de Evaluación de 
la Educación Superior y su órgano 
rector-CONAES 
Comisión Nacional de Evaluación 
de la Educación Superior 

Evaluación externa de instituciones (aún no se implementa) 
Evaluación voluntaria de programas 
Evaluación del desempeño alumnos mediante el Examen 
Nacional  de Desempeño dos Estudiantes (ENADE) 

CAPES Evaluación de programas de posgrado 
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País Organismos Procedimientos 

Chile 

CSE 
Consejo Superior de Educación 

Supervisión y licenciamiento de nuevas instituciones privadas 

CNAP 
Comisión Nacional de Acreditación 
de Programas de Pregrado 

Evaluación externa y acreditación voluntarias de instituciones 
y programas 

CONAP 
Comisión Nacional de Acreditación 
de Programas de Posgrado. 
Sistema Nacional de 
Aseguramiento 
de la Calidad de la Educación 
Superior 

Auditoria académica y acreditación de programas de 
postgrado. 
De reciente creación, entrará en vigencia el año 2007, 
reemplazando anteriores agencias. Tendrá a su cargo la 
acreditación voluntaria de instituciones y programas de pre y 
posgrado. 
Será obligatoria la acreditación de las carreras de medicina y 
pedagogías. 

Colombia 

SACES 
Sistema de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación Superior 

Acreditación voluntaria de programas de alta calidad 
Acreditación institucional voluntaria 

CNA 
Consejo Nacional de Acreditación 

 
 

CONACES 
Comisión Nacional Intersectorial 
para el Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación Superior 

Otorga el registro calificado luego de evaluar el cumplimiento 
de las condiciones mínimas de instituciones y programas 

ICFES 
Instituto Colombiano de Fomento 
de la Educación Superior 

Administra el Examen de Estado de la calidad de la educación 
superior a los alumnos de los últimos semestres de la 
formación de pregrado ( ECAES) 

Costa Rica 

SINAES 
Sistema Nacional de Acreditación 
de la Educación Superior 

Acreditación voluntaria de programas 

CNA 
Consejo Nacional de Acreditación 

 
 

SUPRICORI 
Sistema de Acreditación de la 
Enseñanza Superior Universitaria 
Privada de Costa Rica 

Acredita instituciones privadas, sin perjuicio de que varias de 
éstas participan en el SINAES 

Ecuador 

Sistema Nacional de Evaluación y 
Acreditación de la Educación 
Superior 

 
Acreditación obligatoria de instituciones y programas 

CONEA 
Consejo Nacional de Evaluación y 
Acreditación de la Educación 
Superior 

 
 

México 

CIEES 
Comités Interinstitucionales de 
Evaluación de la Educación 
Superior 

Evaluación voluntaria externa de programas 
de pre y posgrado 

COPAES 
Consejo para la Acreditación de la 
Educación Superior. 

Reconocimiento oficial y acreditación de programas a partir de 
evaluaciones practicadas por organismos privados 
reconocidos 

CENEVAL 
Centro Nacional para la Evaluación 
de la Educación 
 

Aplica exámenes de egreso a los alumnos 
de los programas e instituciones que concurren 
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País Organismos Procedimientos 

Panamá 

Sistema Nacional de Evaluación y 
Acreditación para el Mejoramiento 
de la Educación Superior. 

En fase inicial 

Universidades oficiales Fiscalizan y dan reconocimiento oficial a instituciones 
privadas. 

Peru 

SINEACE.  Sistema Nacional de 
Evaluación y Acreditación de la 
Calidad de la Educación Superior 

En fase inicial de implementación 

CONEACES.  Consejo de 
Evaluación, Acreditación y 
Certificación de la Calidad de la 
Educación Superior No-
Universitaria 

Ambos Consejos: 
Fijarán estándares 
Evaluarán externamente de forma voluntaria para la 
acreditación 
Acreditarán programas e instituciones que cumplan lo anterior 
Certificarán competencias de las personas 

CONEAU.  Consejo de Evaluación, 
Acreditación y Certificación de la 
Calidad de la Educación 
Universitaria 

 
 

República 
Dominicana 

ADAAC.  Asociación Dominicana 
para el Auto-estudio y Acreditación 

Entidad privada que promueve y realiza 
procesos de evaluación y acreditación 

CONESCyT 
Consejo Nacional de Educación 
Superior, Ciencia y Tecnología 

Otorga autorización para que instituciones y programas 
comiencen a funcionar 

Uruguay 

 No hay propiamente procedimientos de evaluación externa y 
acreditación 

Ministerio de Educación Autoriza nuevas instituciones privadas y reconoce sus 
programas 

Venezuela. 
R.B. 

SEA.  Sistema de Evaluación y 
Acreditación 

En fase de diseño y temporalmente proceso interrumpido 

CNU 
Consejo Nacional de Universidades 

Autoriza funcionamiento de nuevos programas de posgrado 

Estado Evaluación y acreditación voluntarias de programas de 
posgrado 

España 

ANECA 
Agencia Nacional de Evaluación 
de la Calidad y Acreditación 

Evaluación y acreditación de enseñanzas 
Certificación 
Evaluación de servicios 
Evaluación de profesorado 

Portugal 

CNAVES 
Conselho Nacional de 
Avaliacao do Ensino Superior 
(Consejo Nacional de Evaluación 
de la Enseñanza Superior) 

Acreditación académica considera siguientes dimensiones: 
 Estructuras Curriculares, nivel científico, procesos  

pedagógicos; 
 Calificación de los agentes educativos; 
 Investigación; 
 Prestación de servicios a comunidades; 
 Instalaciones, equipamiento pedagógicos y científico 

adecuados; 
 Cooperación Internacional; 
 Empleabilidad de los diplomados; 
 Mecanismos de Acción Social; 
 Organización y Gestión. 

Ordenes Profesionales  Acreditación de profesionales 
 

Fuente: Informes Nacionales 2006 en Educación Superior en Iberoamérica Informe 2007. 
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Es evidente, como los procesos de Acreditación  de programas de Pregrado, Postgrado y 

de las Instituciones de Educación Superior son una forma de garantizar y asegurar la calidad en 

las IES, y aunque se evidencian diferencias sutiles en los procesos desarrollados por las distintas 

agencias, el objetivo es el mismo, garantizar la calidad de los procesos de Docencia, 

Investigación y Extensión desde la formulación de Factores, Características y Condiciones que 

garanticen la calidad en el desarrollo curricular, los métodos de enseñanza, las relaciones con el 

entorno, la proyección social, los procesos investigativos, las condiciones de infraestructura 

física y de equipos de laboratorios, la coherencia entre la Misión de la universidad y los 

programas que ofrece, en síntesis garantizar procesos de formación integral desde la perspectiva 

del desarrollo humano y el mejoramiento y transformación de la calidad de vida de los actores en 

juego en el proceso educativo, el cumplimiento de estos aspectos son los únicos que garantizan la 

calidad en las IES. Una institución certificada  y /o acreditada ofrece seguridad a sus usuarios y 

por tanto la hace más competitiva de ahí que en los últimos cinco años en América Latina se 

trabaje no sólo por la acreditación nacional sino también Internacional, no sólo de programas de 

pregrado y modalidades presenciales sino también de posgrados y modalidades de educación a 

distancia, certificación de laboratorios y la implementación de un sistema integral de gestión de 

la calidad, que asegure la viabilidad y la competitividad de la institución a nivel local, regional, 

nacional e internacional. 

 

1.3.  Gestión de la Calidad en las Instituciones de Educación Superior Colombiana.  

En los últimos tiempos, las universidades se han visto abocadas a cambios vertiginosos 

que han transformado la dinámica de sus funciones sustantivas, hoy, es un lugar común la 
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discusión sobre la gestión de la calidad  en la educación y específicamente en la educación 

Superior para responder con eficacia y efectividad a las demandas y retos  propios de este nuevo 

siglo, porque de acuerdo a como la universidad gestione sus procesos de calidad podrá 

mantenerse, ser competitiva y productiva, ser reconocida a nivel local, regional , nacional y 

global y poder acceder a beneficios económicos, científicos y tecnológicos  de los organismos  

externos reguladores del sistema educativo, en el caso colombiano del Ministerio de Educación 

Nacional, Colciencias y sus respectivas alianzas con organismos internacionales como 

UNESCO, IESELAC, Banco Mundial, PNUD entre otros. 

Sin embargo, este gran reto debe ser asumido con mesura y tratar en lo posible de no caer 

en la reproducción de modelos ingenieriles propios de la gestión de la calidad en la empresa  

cuyo hacer es la elaboración de productos y mercancías sujetas a unas leyes de mercado, 

contrario a el campo educativo donde la calidad se inscribe en el campo de lo público, del 

compromiso social de cada institución, de ahí que es obligación de investigadores, docentes y 

estudiantes construir un modelo de gestión de la calidad educativa que responda a la misión de 

las Instituciones de Educación Superior la cual es la de formar  seres humanos, profesionales  

críticos, creativos,  participativos, con sensibilidad social para vincularse y transformar su 

entorno, conscientes de sus fortalezas y debilidades y de las oportunidades de mejora continua , 

es decir  un sistema flexible, dinámico e integral. 

Anotamos entonces, como la calidad referida a los sistemas educativos es un concepto 

complejo permeado de ideología política, económica y social que busca la eficacia, eficiencia y 

efectividad del sistema como garante de competitividad y por ende sostenibilidad económica, a 

partir de los resultados emitidos por los organismos certificadores encargados de evaluar la 

calidad y pertinencia de sus productos o resultados otorgado por la sociedad, de ahí que siempre 
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que hablemos de calidad estamos hablando de evaluación,  la filosofía y paradojas que la 

permean, bajo la premisa de que es la evaluación externa la que garantiza que las IES trabajen 

con miras a obtener esta acreditación y /o certificación , aspecto éste de máximo cuidado porque 

tergiversa la dinámica del mejoramiento continuo, de la cultura de la calidad como algo 

inherente al hacer cotidiano y no sólo el cumplimiento  de un requerimiento externo que la 

mayoría de las veces crea sistemas de papel más no procesos de calidad reales y pertinentes , 

llegando hasta el punto de sacrificar la calidad humana por el privilegio de los procesos 

administrativos de estricto cumplimiento para con los órganos reguladores. 

Por ello, evidenciar las concepciones, categorías, variables y criterios concernientes a la 

gestión de  la calidad en la Instituciones de Educación Superior requiere de un análisis detallado 

de sus actividades y procesos específicamente los procesos de Evaluación y Acreditación. 

En Colombia las IES juegan un papel estratégico, en la medida que influyen directamente 

en el desarrollo social, económico, político y cultural que le permitirá al país insertarse en los 

procesos de desarrollo a nivel global, al igual que posibilita desde la calidad de su formación, 

superar de manera creativa y constructiva los problemas sociales que afectan la población.  

En el país, estos esfuerzos ha estado apoyada por organismos internacionales entre ellos 

el Banco Mundial quien fomenta la investigación sobre las condiciones y calidades de los 

aprendizajes desde la perspectiva del contexto sociocultural y sociofamiliar, prueba de ello son 

los estudios que reseñan las políticas educativas con miras a fortalecer sistemas de 

aseguramiento de la calidad en todos los niveles de formación. El estudio más reciente  

financiado y publicado por el Banco Mundial, liderado por “Raja Bentaouet  Kattan (Líder del 

Equipo) y otros (2009), sobre “La calidad de la educación en Colombia: un análisis y algunas 
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opciones para un programa de política, describe entre otros aspectos las acciones más 

sobresalientes en el proceso de aseguramiento de la calidad en el país: 

 A partir del 2002 se formulan los estándares básicos de competencia para la 

educación Básica y Media. 

 Se crean mecanismos de vigilancia, el uso y aplicación de los resultados de las 

evaluaciones de desempeño de estudiantes y docentes para construir acciones de mejora. 

 Fomento de la calidad a través de la instauración de procesos de autoevaluación, 

planes de mejoramiento, procesos de certificación y acreditación en todos los niveles. 

 Vinculación a redes nacionales e internacionales para el apoyo a los procesos de 

mejoramiento de las instituciones más necesitadas. 

 Se realizan ingentes esfuerzos para el aumento de la cobertura con calidad desde 

el nivel preescolar al superior. 

 Políticas para mejorar la educación en el nivel básico con miras a garantizar el 

acceso a la educación superior  con el objetivo de formar capital humano competente para 

insertarlo en el desarrollo y transformación del país. 

 Incremento de la educación básica y técnica a través de la formación en 

competencias basadas en el trabajo. 

 Formar al estudiante para el trabajo y el desarrollo humano. 

 Fortalecer la educación técnica y tecnológica, incluyendo el uso de nuevas 

tecnologías. 

 Promover el bilingüismo. 
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 Creación, fortalecimiento y diversificación  de los Centros Regionales de 

Educación Superior (CERES) para la formación técnica, tecnológica y superior en las regiones y 

el proyecto Acceso con Calidad a la Educación Superior (ACCES). 

 Los Ceres suministran a las comunidades infraestructura de tecnología de la 

información y la comunicación para que las comunidades ubicadas en sectores alejados de la 

ciudad   accedan a la formación técnica, tecnológica y profesional, entre ellos indígenas, y otros 

grupos sociales. 

 El proyecto ACCES  proporciona a los estudiantes de bajos recursos económicos 

financiamiento flexible para la enseñanza superior, con énfasis en educación profesional técnica 

y tecnológica. 

 Diseño de pruebas para medir la calidad de los desempeños en estudiantes  de 

educación Básica, Media y Profesional: Pruebas SABER, ICFES y ECAES. 

Todas estas acciones están reguladas por  un marco normativo que da las orientaciones y 

criterios para la construcción y aseguramiento de la calidad en todos los niveles de formación, 

generando reformas y cambios sustanciales en las variables  inherentes al proceso educativo. 

El siguiente gráfico muestra la articulación del Sistema de Educación Colombiano: 
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Articulación del Sistema de Educación Colombiano  

 

 

 

 

 

 

 

            Fuente: Ministerio de Educación Nacional. 

 

Es de anotar que el Sistema de Educación Colombiano lidera procesos que garantizan el 

aseguramiento de la calidad en todos los niveles de educación básica, media y superior, para ello 

ha formulado estándares básicos, condiciones mínimas y procesos de evaluación de la calidad 

cuyos resultados señalan los niveles de construcción y asunción de los parámetros de calidad 

definidos en los estándares y competencias desarrolladas en cada uno de los niveles de 

formación.       

Este sistema evalúa el desempeño de los estudiantes durante en distintos momentos  de su  

formación académica. En la educación media se evalúa en grado 5° y 9° se aplica la Prueba 

SABER, al culminar la media en grado 11 se aplican los exámenes de estado. Pruebas ICFES 

como requisito de ingreso a la educación superior y en los dos últimos semestres de formación en 

pregrado se aplica los Exámenes de Calidad de la Educación Superior ECAES, los cuales a partir 

del 2010 son un requisito de grado. 
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Evaluación por Competencias. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: MEN-DNP  

 

Los resultados de estos procesos de evaluación, generan acciones de reflexión- acción en 

las instituciones educativas, a partir de la identificación de fortalezas y debilidades,  el MEN 

lidera procesos de capacitación y acompañamiento en la construcción de planes de mejoramiento 

y en la búsqueda de estrategias que potencien y superen los desempeños reflejados en la 

evaluación, todo en aras de la construcción de una cultura del mejoramiento continuo como 

estrategia para el aseguramiento de la calidad educativa. 

Para el propósito del presente estudio profundizaremos en los aspectos esenciales del 

Sistema de Aseguramiento de la Calidad en la educación superior, los procesos de evaluación de 

la calidad como dinamizador de las capacidades de autorregulación y mejoramiento continuo de 

los sistemas integrales de gestión de la calidad, las instituciones y los programas de pregrado y  

posgrados. 

El marco Legal que rige la educación superior en Colombia está enmarcado en las 

siguientes Leyes, Decretos y Acuerdos: 
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NORMATIVA DESCRIPCIÓN 

Ley 30 de 1992 

Es la Ley marco en la cual el Estado, de conformidad con la 
Constitución Política de 1991 y con  la  Ley  General  de  Educación 
115 de 1994.,  organiza  el  servicio  público  de  la  educación superior, 

garantizando autonomía universitaria y la financiación para la prestación 
del servicio educativo. 
E stablece mecanismos de regulación, control y vigilancia dirigidos a 
garantizar la calidad del servicio en la IES. 
Crea el Consejo de Educación Superior CESU y el Consejo Nacional de 
Acreditación CNA 

Decreto 1478 de 1.994 
Establece los requisitos y procedimientos para el reconocimiento de 
personería jurídica de instituciones privadas de educación superior y la 
creación de seccionales. 

Decreto 2904 de 1994 
Define la Acreditación, indica quienes forman parte del Sistema Nacional 
de Acreditación y señala las etapas y los agentes del proceso de 
acreditación. 

Acuerdo 06 de 1995 del CESU Fija políticas de acreditación 

Acuerdo 01 de 2000 del CESU Reglamenta el CNA 

La  Ley  749  de  2002 

Articulación de la educación  media técnica con la educación superior 
organiza  el  servicio  público  de  la  educación  superior  en  las 
modalidades de formación técnica profesional y tecnológica por ciclos 
propedéuticos.   
Establece las reglas básicas que permitan la movilidad y la transferencia 
de los  estudiantes  entre  los  diferentes  ciclos  (técnico,  tecnológico  y  
profesional)  de  la formación  superior  previo  el  cumplimiento  de  los  
requisitos  de  ingreso  de  los estudiantes a cada uno de los ciclos. 
La organización de los programas curriculares por ciclos propedéuticos es 
posible a partir de un enfoque flexible, secuencial y complementario entre 
ciclos o momentos 
de formación, cada uno de los cuales brinda una formación integral y 
habilita  al  estudiante,  tanto  para  el  desempeño  laboral,  como  para  
su continuidad al siguiente ciclo. 

Decreto 2230 de 2003 
Crea la Comisión Nacional Intersectorial de Aseguramiento de la Calidad 
de la Educación Superior CONACES 

Decreto 2566 de 2003 
 

Ley 1188 de 2008 ( deroga el artículo 
1° del Decreto 2566) 

Define 15 condiciones mínimas de calidad, indispensables para otorgar el 
registro calificado y está acompañada por resoluciones específicas por 
áreas del conocimiento, las cuales fijan las competencias esenciales en la 
formación de los egresados. 
Regula el registro calificado de los programas de educación superior. 

Decreto 1781 de 2003 
Decreto 3963 de octubre de 2009 

Reglamenta los Exámenes de Calidad de la Educación Superior ECAES. 
Reglamenta los ECAES y los define como requisito para obtención del 

título profesional de pregrado a partir del año 2010. 

Reforma organizacional del 
Ministerio de Educación Nacional. 

2003 

Creación de dos Viceministerios : educación preescolar, básica y media, y  
educación superior, asegurando la continuidad en  la  organización,  
control  e  inspección  del  proceso  educativo  en todos sus niveles. 
Esta reforma implicó trasladar funciones de inspección y vigilancia que  
venía  cumpliendo  el  Instituto  Colombiano  para  el  Fomento  de  la  
Educación Superior – ICFES, instituto que se convierte en ente 

evaluador  de la calidad de la educación   en   general.  
 Se creó la Comisión   Nacional   Intersectorial para el Aseguramiento de 
la Calidad de la Educación Superior -CONACES, como instancia 

encargada de evaluar el cumplimiento de los requisitos para la creación 
de programas de educación superior. 

Decreto 1001 de 2006 
Organiza la oferta de programas de posgrado y disposiciones generales  
sobre Registro Calificado y las Condiciones de Calidad de programas de 
Especialización, Maestría y Doctorado. 
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1.3.1  Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior. 

NORMATIVA DESCRIPCIÓN 

Decreto 1767 de Junio 2 de 2006 
Por el cual se reglamenta el Sistema Nacional de Información de la 
Educación Superior (SNIES) y se dictan otras disposiciones 

Resolución 0626 de Febrero 13 de 
2007. 

Por la cual se dictan disposiciones relacionadas con la disponibilidad de 
información y la articulación con las diferentes fuentes del Sistema 
Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES) 

Resolución 1622 de Abril 2 de 2007 
Por la cual se modifica parcialmente la Resolución 626 de 2007, y se 
dictan otras disposiciones 

Ley 1324 de julio de 2009 

Fija parámetros y criterios para organizar el Sistema de Evaluación de 
Resultados de la Calidad de la Educación y se dictan Normas para el 
fomento de una cultura de la evaluación, en procura de facilitar la 
inspección y vigilancia del estado y se transforma el ICFES. 

Ley 1286 de enero 23 de 2009 

Se modifica la Ley 29 de 12990, se transforma COLCIENCIAS en 
Departamento Administrativo, se fortalece el Sistema Nacional de 
Ciencia y Tecnología e Innovación en Colombia y se dictan otras 

disposiciones. 

Decreto 1295 de abril 20 de 2010 

Incorpora todas las normas reglamentarias que se encuentran vigente en 
cuanto a solicitud de Registro Calificado, Acreditación de alta calidad de 
programas de pregrado, especializaciones, maestrías y doctorados, al 
igual que programas por ciclo propedéutico (Técnico profesional y 
tecnólogo) y en general todo el funcionamiento de las IES en modalidad 
presencial, a distancia y virtual. 

 

Fuente: www.mineducación.gov.co 

 

Es de anotar como  a partir de la expedición de la Ley 30 de 1992, la educación superior 

en el país ha evolucionado estructuralmente en cuanto a procesos organizativos, funcionamiento, 

cobertura, diversidad, pertinencia, diseño e implementación de estrategias orientadas a 

incrementar la eficiencia y la eficacia en los procesos misionales de docencia, investigación y 

extensión, se ha incrementado el acompañamiento del estado como ente facilitador  del 

aseguramiento de la calidad del servicio que prestan las instituciones,  brindando para ello no 

sólo apoyo económico, sino también logístico y  humano, los últimos gobiernos han fortalecido 

estas políticas de calidad y han diversificado los mecanismos para asegurarla y mantenerla en 

cada uno de los procesos desde los administrativos hasta los académicos. 

 

1.3.1  Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior.  El Sistema 

de Aseguramiento de la Calidad de la educación superior colombiana es direccionado y regulado  

por el Viceministerio de Educación Superior con el objetivo de instaurar mecanismos y procesos 
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de mejoramiento que buscan la  interrelación y coordinación de los distintos organismos que 

constituyen el SACE para la búsqueda conjunta de construcción de una cultura de la calidad en 

las IES del país. 

En este Sistema, confluyen el Ministerio de Educación Nacional MEN, el Consejo 

Nacional de Educación Superior CESU, la Comisión Nacional Intersectorial para el 

Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior CONACES, el Consejo Nacional de 

Acreditación CNA, el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior ICFES y 

las Instituciones de Educación Superior IES. Cada uno de ellos tiene una función específica que 

se describe a continuación: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

         

        Fuente: Consejo Nacional de Acreditación CNA 
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Las acciones de este sistema van más allá del mejoramiento de la calidad  y del control 

externo, su énfasis está en que  a partir de lo anterior, se generen e instauren procesos de 

autorregulación, de adopción de mecanismos permanentes de autoevaluación y elaboración de 

planes de mejoramiento, que garanticen el compromiso de hacer las cosas bien y mejorarlas 

continuamente, he ahí la esencia de la construcción de una cultura de la calidad en las IES.  

La estructura del Sistema de Aseguramiento de la calidad de la educación superior está 

conformada por: un sistema de Información, Evaluación y Fomento. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fuente: Consejo Nacional de Acreditación 

 

El Ministerio de Educación Nacional (MEN), cuenta con un sistema de información 

articulado que suministra la información oportuna y que los diferentes sistemas facilitan la toma 

de decisiones fundamentales para cobertura, calidad y eficiencia. 

 El Sistema de Información SACES tiene por objetivo propiciar el mejoramiento 

continuo de la calidad  de la educación superior en el país. contiene la información para el 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

70 

proceso de  registro calificado de los programas académicos. Está compuesto por las 

Instituciones de Educación Superior y sus Programas Académicos, el Consejo Nacional de 

Acreditación (CNA), el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (ICFES) 

y la Comisión Nacional Intersectorial para el Aseguramiento de la Calidad de la Educación 

Superior (CONACES). 

 El objetivo del Sistema Nacional de Información de la educación superior  

SNIES: es el de mantener y divulgar la información de las instituciones y los programas de 

educación superior, con el fin de orientar a la comunidad sobre la calidad, cantidad y 

características de los mismos. Para ello recopila, divulga y organiza la información relevante 

para la planeación, monitoreo, evaluación asesoría, inspección y vigilancia del sector. 

 El Sistema de Prevención y Análisis de la Deserción en las IES, SPADIES: es una 

herramienta informática, articulada con el SNIES y  permite el seguimiento a cada estudiante  a 

través de medir la tasa de repitencia  (materias perdidas y repetidas), el desempleo de los padres 

y la situación familiar  para  calcular el riesgo de deserción y prevenirlo. 

 El Observatorio Laboral para la Educación contiene información desde el año 

2001 sobre mercado laboral, egresados y salarios, ofrece un seguimiento permanente de los 

graduados en las IES, sobre las relaciones entre el mundo laboral y la educación superior, sobre 

la pertinencia y mejoramiento de la calidad de los programas al igual que ayuda a los estudiantes 

a elegir carrera. A través del Observatorio se busca orientar la expansión del sistema educativo 

articulando la oferta con las oportunidades de desarrollo de cada región y la política de 

productividad y competitividad del país. 

 El Sistema de Evaluación se encarga de evaluar: 
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 Instituciones y Programas Académicos, mediante la visita de pares académicos y 

organismos asesores de apoyo. Este sistema evalúa instituciones y programas en  la fase de 

creación para obtener  o renovar el Registro Calificado y la solicitud de las IES cuando buscan la 

Acreditación de alta Calidad la cual es voluntaria, contrario al Registro Calificado que es 

obligatorio. 

 La evaluación de  las competencias de los estudiantes  se realiza al ingresar 

(pruebas ICFES)  a la universidad y al egresar de ésta (ECAES). 

También hace parte de este sistema de evaluación, la Comisión Intersectorial para el 

Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior CONACES tiene como función evaluar 

los requisitos para la creación de IES y de programas académicos, al igual que la renovación de 

los Registros Calificados y asesora al gobierno en la definición de políticas de aseguramiento de 

la calidad. 

Esta Comisión (CONACES), está integrada por una Sala General conformada por 

representantes del Gobierno y la Academia; existen siete salas por áreas de conocimiento 

encargadas de evaluar el concepto de los pares académicos en cuanto a la verificación de los 

estándares básicos de calidad de los programas de pregrado y posgrado; una sala de Maestrías y 

Doctorados con las mismas funciones   y una de Instituciones, la cual evalúa, conceptúa y 

recomienda al Ministro sobre la creación de IES oficiales y reconocimiento de personería 

jurídica a las IES privadas y la creación de seccionales. 

Otro ente fundamental de este sistema es el Consejo Nacional de Acreditación, CNA, el 

cual asesora al Ministerio en todo lo concerniente a  acreditación de alta calidad de las 

instituciones y de  los programas. 
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Previa evaluación académica, emite concepto para que el Ministerio expida las 

resoluciones de alta calidad institucional o de programas. El CNA está conformado  por siete 

académicos de reconocida  trayectoria académica y son designados por el Consejo de Educación 

Superior CESU. 

Es importante anotar que los académicos de todas las IES del país participan de las 

convocatorias para pertenecer a las salas, comisiones o ser pares evaluadores  y en este caso 

reciben la formación correspondiente, también para elaborar las preguntas de los exámenes. Para 

participar de estas convocatorias se exige docentes de alta formación académica e investigativa. 

En cuanto a  Fomento, el Ministerio ofrece asistencia técnica en procesos de evaluación, 

acompaña planes de mejoramiento, desarrolla proyectos enfocados a mejorar las condiciones 

específicas de calidad  como infraestructura, investigación, capacitación y formación docente y 

promueve la pertinencia de la oferta en los diferentes niveles de formación y modalidades. 

El Ministerio ejerce la función de Inspección y vigilancia, de forma paralela  al sistema 

de aseguramiento de la calidad  monitorea las condiciones de funcionamiento de las IES, verifica 

y evalúa los aspectos académicos, administrativos y financieros y vigila el cumplimiento del 

ordenamiento constitucional y legal de la educación superior. 

En esta misma estructura, el MEN cuenta con un Organismo asesor, el Consejo Nacional 

de Educación Superior, CESU, el cual se encarga de asesorar al Gobierno en la definición y 

seguimiento de las políticas. Está conformado por representantes de la educación superior: 

docentes, estudiantes, instituciones e investigadores; sector productivo y Gobierno. 

Unos organismos de apoyo:  

 El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior, ICFES cuya 

función es la de evaluar el sistema educativo colombiano, diseña las pruebas y las aplica a los 
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1.3.2  Dinámica Operativa del Sistema 

estudiantes antes del ingreso a la universidad y al finalizar el programa académico. A partir de 

los resultados diseña estrategias de mejoramiento del sistema de educación superior. 

 El Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnología, 

COLCIENCIAS, el cual promueve y orienta políticas para el fortalecimiento de la investigación 

de la ciencia y tecnología como instrumento para el desarrollo del país, esto lo realiza a través 

del financiamiento de proyectos, mediante fondos concursables, el financiamiento de estudios 

doctorales y posdoctorales, la categorización de grupos e institutos de investigación, la 

indexación de revistas  científicas y la formación de pares para la evaluación de proyectos y 

productos de investigación y el acompañamiento en los procesos de formación de jóvenes 

investigadores y de la cualificación de docentes investigadores. 

 El Instituto Colombiano de Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior, 

ICETEX. Su función primordial es financiar los estudios de pregrado y posgrado de aquellas 

personas que carecen de recursos económicos para tal fin, garantizando la permanencia mediante 

el financiamiento de la  matrícula y sostenimiento de los estudiantes ya sea en el país o fuera de 

él. 

1.3.2  Dinámica Operativa del Sistema.  El componente de calidad en la educación 

superior colombiana, está estructurado por CONACES que se encarga de apoyar las solicitudes 

de registro calificado y garantizar que los programas cumplen con las condiciones básicas de 

calidad para funcionar  o continuar funcionando al igual que las condiciones institucionales. Por 

otro lado el CNA evalúa las instituciones IES y los programas, verifican que cumplan con los 

criterios definidos por el sistema. El siguiente gráfico señala la ruta de los procesos, uno de 

carácter obligatorio y el otro de carácter voluntario. 

 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

74 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       Fuente: Ministerio de Educación Nacional. 

 

La dinámica de participar en los procesos evaluativos tanto obligatorios como voluntarios 

ha permito a las IES, organizarse, autoevaluarse de manera permanente y así se ha ido 

construyendo una cultura de la calidad  que fortalece el trabajo institucional a nivel interno y 

externo. Los siguientes datos obtenidos del Observatorio de la universidad Colombiana 

(www.universidad.edu.co) reflejan la dinámica creciente del proceso: 

Según, Chaparro (2008) en los últimos diez años  la demanda de acreditación de 

programas tanto de universidades públicas como privadas se ha acrecentado, expresa “En los 

últimos 10 años (1998-2008) el CNA ha evaluado 857 programas académicos en 85 

Universidades e Instituciones Universitarias de Colombia y 14 Instituciones Técnicas y 

Tecnológicas, de los cuales ha acreditado 731 (el 85.3%). Los otros 126 programas (14.7%) 

habiendo dado lugar a recomendaciones al Rector, para contribuir a su mejoramiento (cifras a 

junio 30. 2008).  
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Programas  de pregrado con registro calificado, vs programas con acreditación de 

alta calidad. 

Nivel de formación 2006 % 2007 %  2008 % 

Registrados en el SNIES 6.737 100 8.413 100  8.983 100  

Programas Acreditados en alta calidad, por el CNA 456     6.7    663 7.9     495 5.51 
 

      Fuente: SNIES, febrero 2009 (Incluye pregrados activos e inactivos) 

 

IES registradas en el SNIES vs IES acreditadas institucionalmente. 

Descripción 2006 % 2007 % 2008 % 2009 % 

IES registradas en el SNIES 331 100.0 333 100.0 337 100 337 100 

IES con, por lo menos, un programa 
acreditado en alta calidad 

85 25.7 96 28.8 103 30.6     

IES acreditadas institucionalmente 12 3.6 13 3.9 15 4.4 16 4.7 
 

       Información trabajada a partir de reportes de SNIES y CNA, a febrero 2010 

 

Observando los datos anteriores vemos como las posibilidades de  alcanzar la 

acreditación institucional, si bien ha aumentado aún es incipiente dado que para lograrlo cada 

institución debe contar mínimo con cinco programas acreditados de alta calidad y ese proceso 

aún está en ciernes, pese al apoyo y acompañamiento del MEN. 

En los primeros once años de sus actividades de acreditación (1998-2008) el CNA se ha 

concentrado en evaluar y acreditar los mejores programas académicos de las universidades 

colombianas. La "alta calidad" se ha visto reflejada en una cohorte de programas académicos que 

representa entre el 8 y el 20 % de los programas con registro calificado, en los diversos campos 

del conocimiento. Este porcentaje puede subir significativamente si el análisis se realiza con 

relación al número de programas que son acreditables, y no con relación al total de programas 

con registro calificado. (CNA.2009: p.2). 
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Dentro de la política de fortalecimiento de la calidad el CNA está evaluando su gestión, 

para ello en alianza con la red Iberoamericana de Agencias de Acreditación (RIACES), organizó 

a finales del año 2007, un Seminario Internacional, para analizar las mejores prácticas a nivel 

internacional y a partir de ahí acordó con las agencias Iberoamericana y Europea, tres acciones 

importantes: 

 Fortalecer la capacidad de evaluación y de pensamiento estratégico en el CNA, 

con el fin de consolidar la capacidad del sistema de acreditación para lograr sus objetivos. 

 Crear un Sistema de Mejoramiento Continuo con el fin de asegurar la efectividad 

y la eficiencia del Sistema Nacional de Acreditación. Al nivel de la red Iberoamericana 

(RIACES) se estableció un programa de apoyo a los sistemas nacionales de mejoramiento 

continuo de las agencias de acreditación, denominado Proyecto CINTAS. Dicho proyecto está 

siendo coordinado por ANECA de España. 

 Realizar una Evaluación Externa Internacional del CNA y del Sistema Nacional 

de Acreditación de Colombia con el fin de asegurar que este último sea de calidad mundial 

(Memorias CNA, p.4). 

 

Dimensiones que constituyen el Sistema de Mejoramiento Continuo 

DIMENSIONES DESCRIPCIÓN 

Creación y fortalecimiento de 
Sistemas de Garantía 

Internos de Calidad (SGIC) en 
las Instituciones de 

Educación Superior de 
Colombia. 

Crear un sistema de control de calidad y planes de mejoramiento mediante tres 
actividades:  
1. Fortalecimiento de la cultura de la calidad y de la acreditación. 
2. Apoyo al fortalecimiento de los sistemas internos de calidad (SGIC) de las ÍES. 
3. Análisis de la evolución de las Oficinas y Programas de Calidad en las ÍES de 
Colombia y lecciones aprendidas de dicho proceso. 

Diseño y consolidación del 
Sistema de Mejoramiento 

Continuo del Consejo 
Nacional de Acreditación. 

Las IES determinan el apoyo requerido de acuerdo a su dinámica interna. 
Como parte de esta línea de acción se analizarán las experiencias de otros sistemas 
nacionales   de acreditación en lo referente al apoyo que ellos le dan al fortalecimiento 
de los sistemas internos de control de calidad de las ÍES. Por ejemplo, en el caso de 
España ANECA recientemente inició el Programa Audit por medio del cual se le da un 
apoyo directo a las ÍES en la creación y fortalecimiento de sus Sistemas de Garantía 
Internos de Calidad (SGIC).  
En consulta con las ÍES, el CNA explorará la posibilidad de iniciar un programa similar 
en Colombia. 
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DIMENSIONES DESCRIPCIÓN 

Interacción entre el Consejo 
Nacional de Acreditación y 

otros actores del Sistema de 
Aseguramiento de la Calidad 

de la Educación Superior. 

Tres líneas de acción:  
Primera. Fortalecer los mecanismos de participación de los diversos actores que 
constituyen el Sistema Nacional de Acreditación en las diversas fases del proceso de 
evaluación y acreditación y en la gestión misma del sistema. 
Segunda. Fortalecimiento de la capacidad del sistema de procesar información y 
documentación utilizando la potencialidad que tienen las tecnologías de la información 
y las comunicaciones (TICs). 
Tercera. Analizar permanentemente tanto la demanda por acreditación como el 
impacto de la misma. 

Internacionalización del 
Sistema Nacional de 

Acreditación, y por ende del 
Consejo Nacional de 

Acreditación. Este sistema se 
está desarrollando como 

parte del Proyecto CINTAS, 
coordinado por ANECA de 
España, en el contexto de 

RIACES. 

Con el objetivo de confirmar los procesos y procedimientos de evaluación y 
acreditación de programas académicos y de IES que se utilizan en Colombia, el CNA 
desarrolla un proceso de Evaluación Externa Internacional 2009, a través de un 
informe  Autoevaluación, utilizando el Manual preparado por (RIACES) 
  
Desarrollar una experiencia de Acreditación de Programas Académicos en otros 
países. Esta meta ya se logró con programa  acreditado en el Perú. 
 
Participar en la consolidación de sistemas internacionales (regionales o inter- 
regionales) de reconocimiento mutuo de las agencias nacionales de acreditación, 
como un primer paso en la dilección del reconocimiento mutuo y la homologación de 
títulos académicos. Proyecto Piloto para la Acreditación Internacional (Regional) de 
Programas de Pregrado, que contribuye a la construcción del Espacio Iberoamericano 
del Conocimiento y en el que están participando las agencias nacionales de 
acreditación de Argentina (CONEAU). Colombia (CNA). Costa Rica (SINAES). Cuba 
(JAN). Ecuador (CONEA) y Perú (ANR).  
 
Colombia está participando con dos programas de pregrado: el Programa de Medicina 
de la Universidad de Antioquia y el Programa de Agronomía de la Universidad 
Nacional. Este proyecto se complementa con el Proyecto Piloto CNA-RIACES para la 
Acreditación Internacional de Doctorados en Ciencias Básica, que se desarrollará a 
finales del 2009 e inicios del 2010. 
 
Se colaborará en la construcción del Espacio Iberoamericano del Conocimiento, 
generando un sistema integrado de información sobre programas acreditados, una 
práctica de evaluación externa internacional de agencias de acreditación por medio de 
un programa que se desarrollará en el contexto de la RIACES y un incremento en la 
movilidad de profesores y estudiantes entre los países que constituyen dicho espacio. 

 

En la dimensión Diseño y consolidación del Sistema de Mejoramiento Continuo del 

Consejo Nacional de Acreditación, se destaca la actividad que hoy convoca a las IES 

Colombiana en referencia a procesos de normalización, el cual inicia en el CNA y se extiende a 

todas las IES. 

 
Con el fin de asegurar una gestión eficiente del proceso de evaluación y acreditación, el 

CNA ha venido sistematizando y estandarizando (o normalizando) todos sus procesos 

de forma tal que cumplan con la Norma Técnica de Calidad en la Gestión Pública 

(NTCGP 1000:2004). El Modelo Estándar de Control Interno (MECÍ 1000:2005)  y el 

Sistema de Desarrollo Administrativo, exigidos legalmente a las entidades públicas. 

Este ejercicio se ha desarrollado como parte del proyecto de Modernización 

Institucional del Ministerio de Educación Nacional, con la participación de los 

empleados del Ministerio, apoyados en la metodología diseñada por una consultoría 
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externa y liderado por la Secretaría General. Para tal fin se ha desarrollado un análisis 

sistemático de cada uno de los procesos y sub-procesos administrativos y de gestión, 

con el fin de consolidar un Sistema Integrado de Gestión del Ministerio, del cual hace 

parte el Consejo Nacional de Acreditación.  (Memorias CNA, p.12) 

 

En el marco de esta política de modernización de la gestión de las IES, el Ministerio de 

Educación Nacional  está acompañando(a través de capacitaciones y apoyo técnico y 

tecnológico) a las IES en  la implementación de un Sistema Integral de Gestión de la Calidad, 

este Sistema incluye la Norma Técnica NTC GP1000, el Sistema de Control Interno MECI, el 

sistema de desarrollo administrativo SISTEDA, la Norma ISO 9001(voluntaria).   

 

Marco normativo del Sistema Integral de Gestión de la Calidad 

NORMA DESCRIPCIÓN 

Ley 872 de 2003 

Por la cual se crea el sistema de gestión de la calidad en la Rama Ejecutiva  
del Poder Público  y en otras entidades prestadoras de servicios. Se 
caracteriza por: 

 Enfoque basado en procesos 
 Expectativas de los usuarios, destinatarios y beneficiarios 
 Funcionamiento en forma obligatoria en todas las instituciones 

oficiales 

Decreto 4110 de 2004 

Por el cual se reglamenta la Ley 872 de 2003 y se adopta la Norma Técnica 
de Calidad en la Gestión Pública  NTC-GP 1000:2004. 
Determina las generalidades y los requisitos mínimos para establecer, 
documentar, implementar y mantener un Sistema de Gestión de la Calidad 
en los organismos, entidades y agentes obligados conforme al artículo 2° de 
la Ley 872 de 2003. 

Decreto 1599 de 2005 
Adopta el Modelo Estándar de Control Interno (MECÍ) que proporciona a las 
entidades una estructura para el control de la estrategia, la gestión y la 
evaluación, al orientarlas hacia el cumplimiento de sus objetivos propuestos. 

 

Desde esta perspectiva se trabaja en la armonización de estos sistemas con los procesos 

de acreditación y la adaptación del lenguaje de la norma al lenguaje  institucional. Este propósito 

refleja la evolución que están teniendo las condiciones de calidad, en el sentido de complementar 

los procesos de acreditación hacia unos procesos de certificación que garanticen la eficiencia, 
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eficacia y efectividad de las IES respecto a su capacidad de ofrecer servicios de la más alta 

calidad. 

Desde esta perspectiva el Sistema de Gestión de la Calidad en las entidades Públicas es 

una  Herramienta de gestión sistemática y transparente que permite dirigir y evaluar el 

desempeño institucional, en términos de calidad y satisfacción social en la prestación de los 

servicios a cargo de las entidades y agentes obligados, la cual estará enmarcada en los planes 

estratégicos y de desarrollo de las entidades. 

 

Elementos Comunes en los Sistemas de Calidad en la Educación Superior 

CALIDAD CERTIFICACIÓN ACREDITACIÓN CALIDAD 

Grado en el 
que un 

conjunto de 
características  

inherentes 
cumple con los 

requisitos 

Se dirige a la gestión de la 
calidad de los procesos y 
de forma general los 
productos, son guías para 
el mejoramiento continuo 
de las organizaciones, 
considerando la eficacia y 
eficiencia del Sistema de 
Gestión de Calidad.   
Es necesario adaptarlas 
específicamente al 
contexto educativo  

Comienza con la Evaluación 
de Estándares Básicos como 
referente necesario para la 
creación, organización y 
funcionamiento de programas, 
y luego pasa a la evaluación 
de las características y 
condiciones del contexto de 
excelencia de los programas 
académicos o de las 
instituciones  

Características que 
permiten reconocer un 
programa académico 
especifico o una institución 
de determinado tipo y 
hacer un juicio sobre la 
distancia relativa entre el 
modo como en esa 
institución o en ese 
programa académico se 
presta dicho servicio y el 
óptimo que corresponde a 
su naturaleza  

 

En concordancia con lo anterior, hoy en las IES Colombianas  articulamos un 

procedimiento cuantitativo de evaluación de la calidad con un componente cualitativo de la 

valoración de los procesos,   siguiendo a Buendía, L (2003), “se sustituye el objetivo de cantidad 

que prevaleció en el siglo anterior”, por el objetivo de calidad de los procesos de gestión 

humana, académica  y administrativa, el cual es hoy nuestro compromiso como docentes 

formadores de formadores.  
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2.1.  Concepciones de Aprendizaje. 

En el contexto de la globalización los cambios acelerados han  transformado los ámbitos 

del actuar humano, en lo social y en lo individual (PNUD, 1998, V 11-42), y estos a su vez  

inciden en los procesos de aprendizaje que se desarrollan en la  Educación Superior, por tanto,  

desde el punto de vista de lo social, la educación se constituye en un factor clave de crecimiento 

y desarrollo de la sociedad, desde el punto de vista de lo individual, cumple las funciones de la 

socialización, la transmisión de la cultura y el desarrollo de la personalidad; formación para el 

trabajo y formación para la ciencia y la tecnología. 

En lo que respecta al aprendizaje como núcleo de la acción educativa y esencial de la 

condición humana, se encuentran y aplican diferentes concepciones: Stoll, Fink et al (2004) 

afirman  que no existe una teoría que dé cuenta de todos los tipos de aprendizaje, algunos 

conciben el aprendizaje como  adquisición de conocimiento y otros como el dominio de 

habilidades, adquirido a través de  la experiencia  o a través  de la enseñanza (2004:39).  

Algunas Concepciones: 

 Platón: el aprendizaje es algo innato 

 Descartes: aporta la noción del razonamiento racional deductivo como modelo de 

análisis y organización para exponer la verdadera naturaleza de las cosas. 

 Locke: consideraba la mente como un tabula rasa, a la espera de ser llenada. 

 Skinner: identificaba el poder del refuerzo en el aprendizaje.  

En general en estas teorías se evidencia que el aprendizaje es algo que ocurre al aprendiz. 

(2004:40), es decir algo regulado desde el exterior para que el estudiante lo aprenda. 
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Contrario a estos postulados y producto de sus investigaciones y reflexiones Pozo (2001) 

define el aprendizaje como:” una función biológica desarrollada en los seres vivos  de una cierta 

complejidad, que implica producir cambios en el organismo para responder a los cambios 

ambientales relevantes,  conservando los cambios internos para futuras interacciones con el 

ambiente, lo que exige disponer también de diferentes sistemas de memoria o representación de 

complejidad creciente”. El aprendizaje concebido desde esta perspectiva holística, valora todas 

las variables intervinientes en el proceso tanto variables internas como externas y aquellas 

mediadoras generadoras de cambios y de interacciones que permiten la supervivencia en los 

diversos e inesperados cambios a los cuales está sometida la condición humana. 

Señala el autor, que asumir el aprendizaje como función biológica implica diferenciar dos 

tipos de aprendizaje : aprendizaje implícito de carácter asociativo , el cual a partir de las 

investigaciones se ha demostrado que es inconsciente y que lo compartimos con muchas especies 

y un aprendizaje explicito constituido por representaciones y significados y es exclusivamente 

humano. “Existe una interdependencia asimétrica entre ambos. La adquisición de conocimiento 

no puede reducirse a los clásicos modelos asociativos centrados en la detección de regularidades 

en el ambiente, pero tampoco puede entenderse sin ellos, más bien es la integración entre ambos 

niveles” (Pozo, 2003. Pág, 23). 

Esta afirmación señala la interdependencia entre los distintos niveles del proceso: 

Conducta, Información, Representación y Conocimiento el cual según su énfasis ha dado lugar a 

una teoría de aprendizaje pero a decir de Pozo hay interdependencia entre uno y otro, cada uno 

de ellos  requiere del anterior. “según la lógica de la integración jerárquica (Merasovic, Macko y 

Takahara, 1980; Pozo, 2001; Rosa, Huertas y Blanco, 1993) citado por Pozo (2003), continua 

afirmando que sólo en los dos últimos niveles: representación y conocimiento, tiene sentido el 
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aprendizaje...estas representaciones explicitas o conocimientos es lo que nos caracteriza como 

especie cognitiva y sólo a través de ellas  es posible adquirir conocimiento” (Pozo, 2003. 

Pág.197), para poder interactuar con el medio cultural y participar de manera activa en la 

sociedad del conocimiento. 

Es de anotar que este no es un proceso pasivo ni connatural a la especie, corresponde 

desde la educación desarrollar estrategias cognitivas y metacognitivas que posibiliten y faciliten 

nuevas formas de acceder, seleccionar, organizar, procesar y construir conocimientos en 

contextos disciplinares y socioculturales para poder descifrar, comprender e interactuar en las 

múltiples formas culturales de representación simbólica, a este proceso lo denomina Pozo 

herramientas de supervivencia cognitiva, en este mismo sentido, Bogoya et al, 2002; De zubiría, 

M.1994 hablan de formar analistas simbólicos y polivalentes para que puedan interactuar en esta 

sociedad del conocimiento y no quedar excluido de ella. 

Seguidamente, Stoll, Fink et al (2004) señalan como en este nuevo siglo surgen nuevas 

formas de aprender, y el reto de la educación es aplicar estas nuevas formas para que los sujetos 

puedan enfrentar la complejidad e incertidumbre de la realidad que hoy se vive, indica que el 

primer “paso para aprender hoy es estar dispuesto a aprender sobre las fuerzas sociales 

irresistibles que influyen en el curso de los acontecimientos cotidianos” en este mismo sentido 

Pozo (2003) afirma que esta nueva sociedad del conocimiento exige herramientas cognitivas para 

aprender , para poder acceder a las múltiples formas culturales de representación simbólica y no 

quedar excluido y perdido en la gran avalancha de información.  

Es pues claro, el consenso que el mundo de hoy exige unas habilidades fundamentales 

para poder acceder con conocimiento a la participación activa del desarrollo social, político, 

económico y  ambiental, a los vertiginosos y complejos cambios del mundo de hoy, lo cual, de 
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no ser posible desde la educación garantizar a decir de Pozo estas herramientas cognitivas de 

supervivencia, estamos excluyéndonos de participar activamente de esta sociedad del 

conocimiento. 

Las anteriores afirmaciones evidencian las grandes transformaciones en cuanto a la 

concepción del aprendizaje de un aprendizaje pasivo centrado en conductas individuales a un 

aprendizaje activo centrado en las interacciones del sujeto con su contexto, hoy  se concibe el 

aprendizaje  como un proceso de construcción de conocimiento en el cual la persona necesita 

involucrarse activamente para revaluar  sus creencias y elaborar nuevos significados sobre sí 

misma y sobre la realidad (Vygotsky, 1962), otra definición de aprendizaje que recoge la misma 

teoría es concebir el “aprendizaje  como un proceso activo, dinámico, que requiere esfuerzo y 

energía, tanto si es social como individual” (Stoll, Fink et al,2004 :41). 

Ello significa que los alumnos no son recipientes pasivos de la información, sino activos 

constructores de sus conocimientos y habilidades (Cobb. 1994; De Corte, 1990; Glaser, 1991) 

citado por De Corte et al 1.966). 

Shuell, (1996) describe tres perspectivas teóricas sobre la enseñanza y el aprendizaje: 

Conductuales, Cognitivas y Social Constructiva, cuyas características se describen a 

continuación: 

PERSPECTIVA DESCRIPCIÓN 

Conductual 

 Su énfasis está en el alumno que aprende, 
 El proceso de aprendizaje se ve afectado por la manera como se estructure el ambiente de 

la clase. 
 Se presta poca atención a las interacciones grupales. 
 Las materias se organizan para un óptimo aprendizaje y en un tiempo determinado. 
 El énfasis está en la adquisición de conceptos, hechos y habilidades a través de ejercicios y 

prácticas. 
 Hay un énfasis en la formación individual y las materias se organizan  
 El estudiante es un receptor pasivo de información, que escucha atentamente, sigue 

instrucciones y trabaja en un horario predefinido.  
  El profesor es la principal fuente de conocimiento y el director de 'aprendizaje de los 

alumnos. 
 El profesor fija metas claras, asegura la existencia de una secuencia apropiada de 

materiales para los estudiantes, proporcionando información adecuada y refuerzo. 
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PERSPECTIVA DESCRIPCIÓN 

Cognitiva 

 El aprendizaje implica la construcción y reestructuración activa de conocimientos. 
 Reconoce que la interacción con otros contribuye al aprendizaje. 
 Reconoce la relación a través de diversos procesos entre los  presaberes y nuevos 

conocimientos. 
 El proceso de comprensión conceptual se da a partir del fortalecimiento de estrategias 

generales como el razonamiento y la solución de problemas. 
 La comprensión  se desarrolla a partir de estrategias de procesamiento cognitivo profundo 

que permitan realizar nuevas representaciones abstractas. 
 El maestro tiene como función principal  crear situaciones que llevarán a los estudiantes a 

ampliar sus conocimientos intuitivos y aplicar este conocimiento para comprender 
situaciones cada vez más complejas. 
 

Social 
Constructiva 

 La interacción social contribuye al aprendizaje. 
 Enfatiza en que los estudiantes construyen la mayor parte de sus conocimientos 

directamente de sus experiencias sociales. 
 Es importante que el estudiante desarrolle habilidades para aprender y participar como 

miembro activo de una comunidad. 
 El contexto social en el que el aprendizaje ocurre  tiene una influencia importante en lo que 

se aprende, es decir, el aprendizaje, en gran medida, depende del contexto. 
 Le otorga especial importancia a la efectividad como determinante del éxito en el 

aprendizaje. 
 Enfatiza en la importancia del estudiante como miembro de activo que participa con éxito 

en las diversas actividades del aula.  
 El profesor es creador de oportunidades de aprendizaje que faciliten la construcción social 

del conocimiento. 
  El profesor no es la única fuente de conocimiento, interactúa con sus estudiantes y 

comparten conocimientos. 
 

 

En el fondo de cada una de estas perspectivas subyace un pensamiento filosófico 

correspondiente a un contexto histórico y a unos problemas científicos con los que los teóricos 

de ese momento se enfrentaban, lo cual determina las diversas formas de abordar,   entender y 

conceptualizar el aprendizaje, el conocimiento, la enseñanza, los métodos, la función del 

profesor, del estudiante y de la evaluación y en general todas las variables intervinientes en el 

proceso educativo. Ello ha configurado los distintos enfoques teóricos que hoy conocemos 

acerca del aprendizaje. Al respecto, Pérez Gómez (1.998)  distingue dos amplios enfoques con 

sus diferentes corrientes: 
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Enfoques Corrientes  Autores Concepción de Aprendizaje 

Teorías 
Asociacionistas 

de 
condicionamiento 

E.R. 

Condicionamiento 
Clásico 

 

Pavlov, 
Watson, 
Guthrie 

El aprendizaje es concebido como un 
proceso mecánico de asociación de 
estímulos y respuestas, provocado y 
determinado por las condiciones 
externas, ignora la intervención 
mediadora de variables referentes a 
la estructura interna. La explicación 
del influjo de las contingencias 
externas sobre la conducta 
observable, y la organización y 
manipulación de tales contingencias 
para producir, en consecuencia, las 
conductas deseadas, son la clave del 
arco de esta teoría del aprendizaje. 

Condicionamiento 
Instrumental  u 

operante 

Hull, 
Thorndike, 

Skinner 

 
 

Teorías 
Mediacionales 

 
Aprendizaje 

Social, 
condicionamiento 
por imitación de 

modelos. 

 

Bandura, 
Lorenz, 

Tinbergen, 
Rosenthal. 

Por el contrario, considera que en 
todo Aprendizaje intervienen, de 
forma más o menos decisiva, las 
peculiaridades de la estructura 
interna. El aprendizaje es un proceso 
de conocimiento, de comprensión de 
relaciones, donde las condiciones 
externas actúan mediadas por las 
condiciones internas. La explicación 
de cómo se construyen, 
condicionados por el medio, los 
esquemas internos que intervienen 
en las respuestas conductuales, es 
su problema capital y un propósito 
prioritario. 
 

 
 
 
 
 

Teorías 
Cognitivas: 

Teoría de la 
Gestalt y 

Psicología 
Fenomenológica 

 
Kofka, Kóhler, 
Whertheimer, 

Maslw, 
Rogers 

Psicología  
Genético 
Cognitiva 

Piaget, 
Bruner, 

Ausubel, 
Inhelder. 

Psicología 
Genético 
Dialéctica 

Vigotsky, 
Luria, 

Leontiev, 
Rubinstein, 

Wallon. 

Teoría de 
procesamiento 

de la 
información 

Gagné, 
Newell, 
Simón, 
Mayer, 
Pascual 
Leone 

 

Adaptado de Pérez Gómez 1.998 

 

Para Cris Hughes, Lindsay  Hewson (1998), el aprendizaje ha evolucionado como 

producto del desarrollo de la psicología y la  investigación educativa, lo cual  ha dado lugar a  

nuevas teorías que han enriquecido el conocimiento sobre la interacción profesor alumno en los 

procesos  de enseñanza. 
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A continuación se describe la síntesis realizada por  Marqués, P  (1999), sobre las 

concepciones de aprendizaje. 

CONCEPCIONES SOBRE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE 

CONCEPCIONES LEYES PROPUESTAS 

La perspectiva conductista. Formulada 

por B.F.Skinner hacia mediados del siglo 
XX. Inicia con los estudios psicológicos 
de Pavlov sobre condicionamiento y de 
los trabajos de Thorndike sobre el 
refuerzo, intenta explicar el aprendizaje a 
partir de unas leyes y mecanismos 
comunes para todos los individuos. 

 
Condicionamiento operante. Formación de reflejos 

condicionados mediante mecanismos de estímulo-respuesta-
refuerzo: las acciones que obtienen un refuerzo positivo tienden a 
ser repetidas. Ensayo y error con refuerzos y repetición. 
Asociacionismo: los conocimientos se elaboran estableciendo 

asociaciones entre los estímulos que se captan. Memorización 
mecánica. 
Enseñanza programada. Resulta especialmente eficaz cuando los 

contenidos están muy estructurados y secuenciados y se precisa 
un aprendizaje memorístico. Su eficacia es menor para la 
comprensión de procesos complejos y la resolución de problemas 
no convencionales. 
 

Psicología cognitivista. El cognitivismo 

(Merrill, Gagné...), basado en las teorías 
del procesamiento de la información y 
recogiendo también algunas ideas 
conductistas (refuerzo, análisis de 
tareas) y del aprendizaje significativo, 
aparece en la década de los sesenta y 
pretende dar una explicación más 
detallada de los procesos de 
aprendizaje, distingue 

 
El aprendizaje es un proceso activo. El cerebro es un procesador 
paralelo, capaz de tratar con múltiples estímulos. El aprendizaje 
tiene lugar con una combinación de fisiología y emociones. El 
desafío estimula el aprendizaje, mientras que el miedo lo retrae. 
- Condiciones internas que intervienen en el proceso: 

motivación, captación y comprensión, adquisición, retención.  
Posteriormente cuando se haga una pregunta al estudiante se 
activarán las fases: recuerdo, generalización o aplicación (si es 
el caso) y ejecución (al dar la respuesta, que si es acertada dará 
lugar a un refuerzo) 
- Condiciones externas: son las circunstancias que rodean los 

actos didácticos y que el profesor procurará que favorezcan al 
máximo los aprendizajes. 
 

Teoría del procesamiento de la 
información. La teoría del 

procesamiento de la información, influida 
por los estudios cibernéticos de los años 
cincuenta y sesenta, presenta una 
explicación sobre los procesos internos 
que se producen durante el aprendizaje. 
Sus planteamientos básicos, en líneas 
generales, son ampliamente aceptados. 
Considera las siguientes fases 
principales: 

 
Captación y filtro de la información a partir de las sensaciones y 

percepciones obtenidas al interactuar con el medio.  
Almacenamiento momentáneo en los registros sensoriales y 

entrada en la memoria a corto plazo, donde, si se mantiene la 
actividad mental centrada en esta información, se realiza un 
reconocimiento y codificación conceptual. 
Organización y almacenamiento definitivo en la memoria a largo 

plazo, donde el conocimiento se organiza en forma de redes. 
Desde aquí la información podrá ser recuperada cuando sea 
necesario.  
 

Aprendizaje por descubrimiento. La 

perspectiva del aprendizaje por 
descubrimiento, desarrollada por J.  
Bruner, atribuye una gran importancia a 
la actividad directa de los estudiantes 
sobre la realidad 

 
Experimentación directa sobre la realidad, aplicación práctica de 

los conocimientos y su transferencia a diversas situaciones. 
Aprendizaje por penetración comprensiva. El alumno 

experimentando descubre y comprende lo que es relevante, las 
estructuras. 
Práctica de la inducción: de lo concreto a lo abstracto, de los 

hechos a las teorías. 
Utilización de estrategias heurísticas, pensamiento divergente. 
Currículum en espiral: revisión y ampliación periódica de los 

conocimientos adquiridos. 
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CONCEPCIONES SOBRE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE 

CONCEPCIONES LEYES PROPUESTAS 

 
Aprendizaje significativo (D. Ausubel, 

J. Novak )  postula que el aprendizaje 
debe ser significativo, no memorístico, y 
para ello los nuevos conocimientos 
deben relacionarse con los saberes 
previos que posea el aprendiz. Frente al 
aprendizaje por descubrimiento de 
Bruner, defiende el aprendizaje por 
recepción donde el profesor estructura 
los contenidos y las actividades a 
realizar para que los conocimientos sean 
significativos para los estudiantes. 

Condiciones para el aprendizaje: Significabilidad lógica (se 

puede relacionar con conocimientos previos) 
Significabilidad psicológica (adecuación al desarrollo del alumno) 
 Actitud activa y motivación. 
- Relación de los nuevos conocimientos con los saberes 
previos. La mente es como una red proposicional donde aprender 

es establecer relaciones semánticas. 
Utilización de organizadores previos que faciliten la activación 

de los conocimientos previos relacionados con los aprendizajes 
que se quieren realizar. 
Diferenciación-reconciliación integradora que genera una 

memorización comprensiva.  
Funcionalidad de los aprendizajes, que tengan interés, se vean 

útiles 

Constructivismo. J. Piaget, en sus 

estudios sobre epistemología genética, 
en los que determina las principales 
fases en el desarrollo cognitivo de los 
niños, elaboró un modelo explicativo del 
desarrollo de la inteligencia y del 
aprendizaje en general a partir de la 
consideración de la adaptación de los 
individuos al medio. 

Considera tres estadios de desarrollo cognitivo universales: 
sensorio motor, estadio de las operaciones concretas y estadio de las 
operaciones formales. En todos ellos la actividad es un factor 
importante para el desarrollo de la inteligencia. 
Construcción del propio conocimiento mediante la interacción 
constante con el medio. Lo que se puede aprender en cada momento 
depende de la propia capacidad cognitiva, de los conocimientos 
previos y de las interacciones que se pueden establecer con el medio. 
En cualquier caso, los estudiantes comprenden mejor cuando están 
envueltos en tareas y temas que cautivan su atención. 
Reconstrucción de los esquemas de conocimiento. El desarrollo y 
el aprendizaje se produce a partir de la secuencia: equilibrio - 
desequilibrio – reequilibrio (que supone una adaptación y la 
construcción de nuevos esquemas de conocimiento). 
Aprender no significa ni reemplazar un punto de vista (el incorrecto) por 
otro (el correcto), ni simplemente acumular nuevo conocimiento sobre 
el viejo, sino más bien transformar el conocimiento. Esta 
transformación, a su vez, ocurre a través del pensamiento activo y 
original del aprendiz. Así pues, la educación constructivista implica la 
experimentación y la resolución de problemas y considera que los 
errores no son antitéticos del aprendizaje sino más bien la base del 
mismo. 

Socio-constructivismo. Basado en los 

postulados de Vigotski, considera 
también los aprendizajes como un 
proceso personal de construcción de 
nuevos conocimientos a partir de los 
saberes previos (actividad instrumental), 
pero inseparable de la situación en la 
que se produce. Enfatiza en los 
siguientes aspectos: 
 

Importancia de la interacción social. Aprender es una experiencia 
social donde el contexto es muy importante y el lenguaje juega un 
papel básico como herramienta mediadora, no solo entre profesores y 
alumnos,  sino también entre estudiantes, que así aprenden a explicar, 
argumentar... Aprender significa "aprender con otros", recoger también 
sus puntos de vista. La socialización se va realizando con "otros" 
(iguales o expertos). 
Incidencia en la zona de desarrollo próximo, en la que la interacción 
con los especialistas y con los iguales puede ofrecer un "andamiaje" 
donde el aprendiz puede apoyarse. 
Actualmente el aprendizaje colaborativo y el aprendizaje situado, 
que destaca que todo aprendizaje tiene lugar en un contexto en el que 
los participantes negocian los significados, recogen estos 
planteamientos. El aula debe ser un campo de interacción de ideas, 
representaciones y valores. La interpretación es personal, de manera 
que no hay una realidad compartida de conocimientos. Por ello, los 
alumnos individualmente obtienen diferentes interpretaciones de los 
mismos materiales, cada uno construye (reconstruye) su conocimiento 
según sus esquemas, sus saberes y experiencias previas su contexto... 

 

Fuente: Marqués, P  (1999) 
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Las concepciones descritas han estado presentes como marcos de referencia en la 

orientación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, Swee- Choo Goh, P. (2005), indica: que 

las teorías de aprendizaje  son el marco de comprensión de las interacciones entre estudiante, 

profesor en el proceso de aprender, de acuerdo con  Schuell (1986) todos los marcos teóricos que 

se utilizan para entender el aprendizaje de los estudiantes se caracterizan por cambios en el 

comportamiento,  Trigwell y Prosser (2000) citado por Marqués, P  (1999), concluyen que  los 

profesores que conciben el aprendizaje como información, conciben la enseñanza como 

transmisión de la información y enfocan su docencia en base a estrategias centradas en el 

profesor. 

 Por el contrario, los que conciben el aprendizaje como el desarrollo y cambio en las 

concepciones de los estudiantes, conciben la enseñanza como la ayuda a los estudiantes a 

desarrollar y cambiar sus concepciones, y enfocan su docencia en base a estrategias centradas en 

el estudiante. 

En este mismo sentido, Hernández Pina (2006 ) citando a Cole, N (1990) sobre las 

concepciones que tenemos los profesores sobre lo que nuestros estudiantes deben aprender y la 

calidad de esos aprendizajes señala que  “ las concepciones que se desarrollen sobre el 

aprendizaje   afectará lo que los profesores enseñan  y cómo lo enseñan, del mismo modo que 

afectarán a lo que los investigadores investiguen y al modo como lo hacen”, estas concepciones 

afectan los contextos de enseñanza  y las percepciones de la sociedad sobre la calidad de los 

procesos de formación. 

Señala la autora que estas concepciones se caracterizan por asumir el aprendizaje como: 

 Adquisición de hechos o habilidades básicas, o como  
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 Adquisición de conocimientos avanzados, de habilidades superiores y 

competencias. 

Hernández Pina, indica que para Cole, estas dos concepciones no son excluyentes, todo lo 

contrario, una no se puede dar sin la otra, como afirma pozo son acciones de complejidad 

creciente, de lo que se trata es que no deben excluirse una de la otra, como sucedió en el pasado. 

Para comprender mejor las implicaciones que tienen las concepciones de aprendizaje en  

estudiantes y profesores, retomamos lo desarrollado por Hernández Pina en lo concerniente a las 

concepciones de aprendizaje y enseñanza  que  determinan el aprender y el enseñar.  

 

 TRANSMISIÓN 
ORQUESTACIÓN DE 

HABILIDADES 
FACILITADOR 

 
CONCEPCIÓN 

DE LA 
ENSEÑANZA 

Concepción cuantitativa 
del aprendizaje. 

 
El alumno aprende 

cantidades de 
información. 

El profesor se prepara 
para enseñar. 

Prepara didácticamente 
los contenidos. 

Se prepara para ser 
evaluado como profesor. 

Se basa en una 
concepción institucional 

del aprendizaje. 

El profesor se prepara para 
que el alumno se implique 
en el aprendizaje de forma 

activa. 

 CUANTITATIVO INSTITUCIONAL CUALITATIVO 

CONCEPCIÓN 
DEL 

APRENDIZAJE. 

El aprendizaje es cuestión 
de cantidad. 

El conocimiento está 
fuera y hay que 

descubrirlo. 
Pasividad del alumno. 

El aprendizaje necesita 
ser validado a través de 

la enseñanza y la 
evaluación. 

Pasividad del alumno. 

El aprendizaje es 
comprensión, significado y 
un modo de interpretar el 

mundo. 
El conocimiento es 

construido. 
El proceso de desarrollo 
cognitivo consiste en la 

construcción de un marco 
conceptual que permita al 

alumno interpretar de 
forma significativa el 
mundo que le rodea. 

 

Fuente: Hernández Pina (Ponencia: Competencia y Aprendizaje.04-12-2006)  
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2.2.  Perspectiva  Cognitiva. 

Hablar de esta perspectiva, exige recurrir a los  fundamentos teóricos que la preceden con 

el fin de comprender su estructura y evolución. 

Es bien conocido que el paradigma Asociacionista dominante en Estados Unidos, excluía 

la naturaleza y funciones de los  procesos mentales en el aprendizaje, es decir desconocía los 

elementos mediadores entre el Estimulo y la Respuesta, lo que lleva a los investigadores a pensar 

en un proceso intermedio entre el E Y R , así  es como a partir de los años cincuenta se constata 

que  la conducta humana sólo es explicable por medio de actividades mentales internas : 

percepción, pensamiento, atención,  memoria y lenguaje. Esta transformación se debió a la 

aparición de la ciencias de la computación la cual representa el modelo cognitivo de la mente 

como un símil del computador y el cual se puede abordar de forma matemática. 

A decir de Pozo (1989), existen dos tradiciones cognitivas muy bien diferenciadas, una 

de estructura mecanicista y asociacionista fundamento de la teoría de procesamiento de la 

información la cual surge en Norte América como una transformación del conductismo  y otra de 

carácter organicista y estructuralista cuyo origen y desarrollo se da en Europa como oposición al 

conductismo y está representada en los trabajos de Piaget, Vygotzky, Bartlett o la escuela de la 

Gestalt (1.920-1930) la cual plantea que el aprendizaje ocurre gracias a un proceso de 

organización y reorganización cognitiva del campo perceptual donde el sujeto juega un papel 

activo. Seguidamente, enuncia  Pozo que aunque muchos autores insisten en señalar la influencia 

entre estas dos perspectivas, es bien claro que hay grandes diferencias, mientras que en estados 

Unidos se dedicaban a una nueva forma de asociacionismo ( teoría de procesamiento de la 

información), en Europa se asumía el cognitivismo desde la perspectiva constructivista, lo cual 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

94 

marca claramente la diferencia entre un abordaje cognitivo desde la perspectiva del 

procesamiento de la información y el abordaje cognitivo desde la perspectiva constructivista.  

La siguiente tabla señala estas diferencias:  

 Mecanicismo-Asociacionismo Organicismo –Estructuralismo 

Epistemología Realismo, Empirismo Constructivismo, Racionalismo 

Enfoque Elementismo Holismo 

Sujeto Reproductivo, Estático Productivo, Dinámico 

Origen del cambio Externo Interno 

Naturaleza del cambio Cuantitativa Cualitativa 

Aprendizaje Asociación Reestructuración 
 

   Tomado de Pozo (2006) 

 

Cada una de estas perspectivas ha generado investigaciones y abordajes teóricos  

distintos, convergiendo según Pozo (2006) sólo en el estudio del origen de los significados, dado 

que hoy el estudio del aprendizaje desde todas las perspectivas han concluido que “la conducta y 

el conocimiento de los sujetos están determinados por el significado que atribuyen a sus  propias 

acciones y a los cambios ambientales” (pág. 59). 

 Estas características comportan dos tipos de aprendizaje: aprendizaje por asociación y 

aprendizaje por reestructuración, aunque ambos adoptan una posición constructivista, en el 

aprendizaje por asociación se trata de un constructivismo estático “el cual parte del  principio de 

correspondencia  entre las representaciones y el mundo, asume que el sujeto interpreta la realidad 

a partir de sus conocimientos anteriores. En cambio la teoría de aprendizaje por reestructuración 

asume un constructivismo dinámico porque no sólo se construye interpretaciones de la realidad a 

partir de conocimientos anteriores, sino que también se construyen esos mismos conocimientos 

en forma de teorías” Pozo (2006.p 169). Es decir que en el aprender no se trata de reemplazar  un 
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conocimiento que se tenía por otro nuevo que llega sino más bien transformarlo ,   desde la 

actividad consiente del sujeto.  

Consecuente con lo antes descrito, en este marco referencial  es importante destacar los 

principales aportes  considerados por Bruning, R. et al (2002) como aportes de la psicología 

cognitiva a la enseñanza y el aprendizaje. 

1. La Psicología Cognitiva ayuda a darse cuenta que el aprendizaje es un proceso 

constructivo en vez de receptivo. Se concibe el aprendizaje como producto de la interacción del 

estudiante entre lo que sabe, la información que recibe y lo que hace mientras aprende. 

2. La Psicología cognitiva subraya la importancia de estructurar el conocimiento. El 

concepto de Esquema como marco mental para organizar el conocimiento dirigen la percepción 

y la atención, permiten la comprensión y orientan el recuerdo, esto hace que se centre la atención 

en el aprendizaje del estudiante y sea a partir de ellos de sus descripciones y percepciones que se 

realicen los diseños instruccionales. 

3. La Psicología cognitiva hace hincapié en la conciencia de uno mismo y en la 

autorregulación de la cognición. Un efecto esencial en la educación ha sido el fomento en el 

aprendiz de hacerse cargo de su proceso de aprendizaje, tomar conciencia sobre sus estrategias y 

reflexionar sobre sus procesos, monitorearlos  y regularlos. 

4. La motivación y las creencias dirigen el aprendizaje. El énfasis en el aprendizaje 

del alumno no está dado sólo en la memoria y en los procesos de pensamiento como acontecía 

inicialmente, ahora se incluyen los sistemas de motivación y de creencias, eficacia personal, 

expectativas de logro y  autorregulación. 
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2.2.1  Teoría de Procesamiento  de  la 

Información 

5. La Psicología cognitiva subraya  la función de la interacción social en el 

desarrollo cognitivo. Las formas de pensar y las formas de saber deben desarrollarse en 

contextos sociales que las apoyen. 

6. La Psicología cognitiva hace hincapié en la naturaleza contextual del 

conocimiento, las estrategias y la pericia. El aprendizaje y la memoria no son producto de una 

entrada y salida  de datos como los de una máquina, son algo construido en contextos a partir de 

sus conocimientos previos, sus intenciones y estrategias cognitivas y de autorregulación. ( 

pág:23-28), es necesario que el ambiente brinde oportunidad al  desarrollo  de  tales  capacidades  

e  inteligencias,  llamando  la  atención principalmente a la relación pedagógica entre alumno y 

profesor. 

Es evidente que la perspectiva cognitiva transforma las concepciones sobre los procesos 

de aprendizaje y enseñanza, integrando todas las variables intervinientes en el proceso, señalando 

la importancia del funcionamiento cognitivo en contextos específicos, tanto disciplinares como 

socioculturales y  desde la dimensión situada del que aprende. Igualmente estas transformaciones 

han generado investigaciones cuyo énfasis está dado de acuerdo a la tendencia epistemológica 

del investigador, surgiendo así dentro del enfoque cognitivo diferentes tendencias, unas 

complementarias, otras disimiles  con diferencias sutiles sobre el campo de intervención. 

 

2.2.1  Teoría de Procesamiento  de  la Información.  Para la  concepción cognitiva bajo 

el  enfoque  del  procesamiento  de la información, el aprendizaje depende del tipo de 

información presentada y  de cómo el estudiante la procesa, por tanto su atención está en el 

recorrido creativo que  realiza  el  aprendiz  disminuyendo  la  importancia  del  resultado  final  

o producto, de ahí que el aprendizaje  no se produzca de forma automática a partir de la 
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enseñanza como en el paradigma anterior, todo lo contrario, éste se produce a través del 

desempeño activo del sujeto a partir de la percepción, la memoria, y del uso de las estrategias 

adecuadas a la tarea. 

Así, entre el estímulo y la respuesta se inserta un complejo proceso de adquisición, 

elaboración y reestructuración que incluye procesos de la memoria, procesos selectivos, y 

pensamiento, entre otros, describiendo el acto mental en fases de entrada, elaboración y salida o 

recuperación de la información  (Flórez, 1994; Pozo, 1989). 

Son muchas las críticas frente a la concepción mecánica del procesamiento de la 

información, se ha afirmado que se ha convertido en un sistema de cómputos de detección de las 

regularidades con que se presenta un estimulo, igual se afirma que el proceso sólo se queda en la 

forma de las representaciones  no tiene en cuenta el contenido, es decir el significado de la 

representación. “La teoría de procesamiento de la información no se ocupa de signos, de 

significantes portadores de sentido, sino de señales, es decir de signos vacíos” (GUIRAUD, 

1995, pág.99 citado por Pozo, 2003, pág.59), seguidamente afirma: “Esta teoría investiga y 

estudia la memoria como un sistema para reproducir con exactitud y rapidez información 

previamente procesada, generalmente en forma de unidades de información aislada en vez de un 

sistema para guiar la acción con significado en el mundo (Anderson,1997; Glenberg,1997) citado 

por Pozo, 2003”.  

Desde esta perspectiva y ante la concepción automatizada del proceso de adquisición, 

elaboración y producción a través del almacenaje en la memoria sensorial, memoria de  corto 

plazo y memoria de  largo plazo, CraiK y LocKhart (1972) citado por Woolfolk, A. ( 1.996), 

propusieron como una alternativa a este modelo de  procesamiento, la teoría de los niveles de 

procesamiento, argumentando que lo determinante en el acto de recordar la información no es 
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donde se almacene, sino el análisis y el establecimiento de relaciones de esta nueva información 

con la ya existente es decir, establecer conexiones significativas entre lo que se sabe y lo que se 

aprende, en este mismo sentido surge el modelo conexionista el cual controvierte el modelo de 

almacenaje de la memoria y explica el procesamiento como el establecimiento de conexiones 

entre unidades básicas de información y la red neuronal. En últimas de lo que se trata es de la 

actividad que realiza el sujeto en el proceso de aprendizaje, pasa de ser un sujeto pasivo en la 

vertiente conductista a ser un procesador activo de información con los distintos matices que esto 

comporta de acuerdo a las miradas y tratamientos de los investigadores de esta corriente. 

La siguiente gráfica representa la similitud entre los procesos mentales y el computador, 

representado desde su funcionamiento global como un sistema en el cual se adquiere, almacena y 

recupera la información recibida, es así como a decir de Brunner citado por Pozo (2006) el ser 

humano pasa de ser un sujeto pasivo reproductor de información a un sujeto activo procesador de 

información.  

“Tanto el ser humano como el computador son verdaderos “Informivoros” (PYLYSHN; 

1984), son sistemas cognitivos cuyo alimento es la información; y aquí la información tiene un 

sentido matemático muy preciso de reducción de la incertidumbre” (pág.: 43)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             Fuente: Miratía, O, (2004) 
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Este gráfico si bien nos representa la estructura similar en cuanto a procesamiento de la 

información, se requiere diferenciar entre las dos tendencias señaladas por Pozo (2006) citando a 

( DE VEGA, 1982) respecto a la analogía del funcionamiento de la mente humana y el 

computador, “ la versión fuerte admite una equivalencia funcional entre ambos sistemas…esta es 

adoptada por la inteligencia artificial y por la ciencia cognitiva …dado su presupuestos y 

estructuras se considera un programa coherente y contrastable a diferencia de la versión débil ,la 

cual se limita a aceptar parte del vocabulario y de los conceptos de la informática, se considera 

un programa vago y difícil de analizar” ( p.43). La diferencia estructural entre ambas tendencias 

radica en lo concerniente al procesamiento de la información desde una perspectiva sintáctica e 

instrumental de la representación y una  

perspectiva semántica, dado que el computador manipula información, no significados, 

estos sólo son construidos por la mente humana, de ahí que la versión fuerte de esta teoría 

enriquezca la versión constructivista del aprendizaje  desde la perspectiva de la construcción de 

conocimiento a partir de las estrategias y los contextos en que se da este proceso.  

Uno de los teóricos destacados en este enfoque es Robert Gagné, en el cual centraremos 

nuestro interés dado que sus aportes han marcado un hito en los actuales desarrollos 

instruccionales. 

César Coll y Carmen Basil (1995), describen los aspectos esenciales del modelo de 

memoria y aprendizaje asumido por Gagné el cual se fundamenta en el modelo de procesamiento 

de la información desarrollado por (Atkinson y Shiffrin, 1968; Bower y Hilgard, 1981; Greeno, 

1980; Greeno y Bjork, 1973; Wickelgren, 1981; Wittkock, 1981) con el objetivo de comprender 
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la estructura del proceso que explica objetivamente las funciones de la memoria en el proceso de 

aprendizaje. 

Según estos autores Gagné aúna en un todo indisoluble la memoria y el aprendizaje y 

considera que el aprendizaje es el resultado de la interacción del sujeto con el medio ambiente, el 

cual se da a partir de las siguientes acciones estructurales: 

 El sujeto en interacción con el ambiente  recibe estímulos que le afectan y son 

registrados en la Memoria Sensorial. 

 Esta estimulación registrada adquiere la forma de una Representación. 

 Esta información codificada permanece por una fracción de segundos en la 

Memoria sensorial  e ingresa a la Memoria a corto plazo donde se codifica nuevamente bajo una 

forma conceptual. 

 En esta estructura permanece por poco tiempo, pero puede prolongarse mediante 

la repetición. 

 La repetición u otras estrategias de recuerdo conducen al almacenamiento de la 

información en la Memoria a largo plazo. 

 La información directamente de la MLP o MCP pasa a un generador de respuestas 

cuya función es transformarla en acción la cual produce una conducta que afecta el medio 

ambiente en el cual está interactuando el sujeto. 

 La observación de esta conducta es la que evidencia que se ha procesado la 

información y que ha habido aprendizaje. 

Todo este proceso está acompañado de un control ejecutivo cuya función es activar, 

secuenciar  y regular el flujo de información y las expectativas que corresponden al nivel 

motivacional constituido por las condiciones de refuerzo, la historia del alumno, la información 
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que ha recibido, sus objetivos, el éxito esperado, lo cual determina  la calidad en los resultados  

de aprendizaje.( p.58). 

La teoría de la instrucción (Gagné y Briggs, 1974), analiza los procesos de aprendizaje en 

el aula a partir de la variedad de técnicas y estrategias que el docente diseña y organiza para el 

desarrollo de distintos tipos de conocimiento: declarativo, procedimental y actitudinal. Esta 

planeación de la instrucción prevé la calidad de los resultados del aprendizaje de acuerdo a los 

enfoques que desarrolle desde la perspectiva de las actividades,  tareas y evaluaciones inherentes 

a los procesos de atención al estimulo, motivación y expectativa, percepción selectiva( rasgos de 

los estímulos), memoria de corto plazo (repetición y agrupamiento) ,codificación semántica  

(formar frases o imágenes del significado), memoria a largo plazo ( revisión y práctica), 

búsqueda y recuperación de la información( claves que indiquen que información recuperar),  

ejecución( verificar si el aprendizaje ha ocurrido) y retroalimentación ( determinar si la ejecución 

satisface los requerimientos de la situación dada), en este mismo sentido plantea Gagné que  

para que se produzca el aprendizaje en cada una de las fases anteriores el docente debe 

ganar la atención de los estudiantes a partir de informaciones verbales, informar al alumno el 

objetivo de aprendizaje desde la perspectiva de lo que debe lograr, estimular el recuerdo de los 

aprendizajes previos, indicando cuáles debe recordar para lograr el objetivo propuesto, presentar 

el estimulo, guiar al aprendizaje a través de instrucciones integradoras, elicitar la conducta 

mediante el diseño de actividades de aplicación y ejecución, proporcionar retroalimentación 

oportuna sobre el éxito en la ejecución, evaluarla, mejorar la retención y transferencia a través de 

acciones de extrapolación. 

Señala Gagné que si bien es cierto definir las condiciones en que acontece el aprendizaje, 

estas deben ir acompañadas del conocimiento de la gran variedad de aprendizajes que se obtiene 
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en cada una de ellas ya que las condiciones no son necesariamente las mismas en la gran 

variedad de aprendizajes que se obtienen. Define cinco tipos de capacidades aprendidas, las 

cuales corresponden a acciones humanas que se ponen en juego en todos los actos de aprender: 

habilidades intelectuales, Información verbal, Estrategias cognitivas, habilidades motoras y 

actitudes. 

El siguiente cuadro representa las categorías de desempeño de acuerdo a los contenidos y 

capacidades  aprendidas: 

Capacidad 
(resultados del 

aprendizaje) 

Ejemplos de posibles 
desempeños 

Condiciones internas Condiciones externas 

 
Habilidad intelectual 
 
 
Discriminación 
 
 
Concepto concreto 
 
 
 
Concepto definido 
 
 
Regla 
 
 
 
Regla de orden 
superior 

 
Demostración del uso de 
símbolos como los siguientes: 
 
Distinguir entre la m y la n 
impresas. 
 
Identificación de la relación 
espacial “debajo”, identificación 
del “lado” de un objeto. 
 
Clasificación de una “familia” 
mediante una definición. 
 
Demostración de la coincidencia 
del número del sujeto en el 
verbo y las oraciones. 
 
Creación de una regla para 
predecir el tamaño de una 
imagen en función de la 
distancia de una fuente 
luminosa y la curvatura de una 
lente. 
 

Cada subhabilidad es 
un prerrequisito para la 
de orden superior: las 
reglas de orden 
superior requieren la 
recuperación de reglas, 
éstas de conceptos y 
éstos de 
discriminaciones; las 
discriminaciones 
requieren formas 
básicas de aprendizaje 
como asociaciones y 
cadenas. 

Estimular la recuperación 
de componentes de 
aprendizaje establecidos 
previamente. 
Presentar pistas verbales 
para ordenar la 
combinación de las 
habilidades componentes. 
Programar revisiones 
espaciadas. 
Emplear una variedad de 
contextos para facilitar el 
la transferencia. 

Estrategia Cognitiva 

Empleo de un método eficiente 
para recordar nombres, 

solucionar problemas,  controlar 
el pensamiento y procesos de 

aprendizaje. 

Recuperación de los 
conceptos y reglas 
relevantes. 

Descripción verbal de la 
estrategia. 
Brindar una variedad 
frecuente de 
oportunidades para ejercer 
la estrategia presentando 
nuevos problemas a 
resolver. 

Información Verbal 
Enunciar el contenido del 

Artículo 1° de la Constitución 
Política. 

Recuperación de un 
contexto significativo 
más amplio. 

Presentar información 
nueva en un contexto 
significativo. 
Activar la atención 
mediante variaciones 
escritas u orales. 
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Capacidad 
(resultados del 

aprendizaje) 

Ejemplos de posibles 
desempeños 

Condiciones internas Condiciones externas 

Habilidad motora 
Trazar la letra R, hacer un ocho 

sobre patines, ejecutar 
acciones. 

Recuperación de los 
componentes de las 
cadenas  motoras. 

Presentar pistas verbales 
o de otra naturaleza para 
aprender las subrutinas 
ejecutivas. 
Proveer una práctica 
repetitiva. 
Proveer una 
retroalimentación precisa e 
inmediata. 

Actitud 
Decidir comportarse de una 

determinada manera. 

Recuperación de 
información y  
habilidades 
intelectuales relevantes 
para la  conducta 
objetivo. 

Recordar al alumno 
algunas de sus 
experiencias logradas; 
asegurar su identificación 
con un modelo. 
Hacerle desempeñar la 
acción u observarla. 
Darle retroalimentación de 
la acción eficaz o 
hacérsela observar en un 
modelo. 

 

Fuente: de Gagné y Briggs, 1979; Aronson y Briggs, 1983  citado por Basil, C. y Coll, C. (1995) 

 

Señala el autor que muchas de estas capacidades difieren no sólo en cuanto al desempeño 

que posibilitan  sino también por las condiciones favorecedoras para su aprendizaje. Dado que 

algunas son parcialmente internas y surgen de los aprendizajes previos del sujeto  y otras son 

externas y pueden organizarse intencionalmente en la enseñanza. 

Esta teoría instruccional enfatiza  la enseñanza como eje del aprendizaje, la asume  como  

“una organización de las condiciones de aprendizaje que son  externas al educando.  

Dichas condiciones deben estructurarse de un modo progresivo considerando en cada 

etapa , las capacidades previamente adquiridas de los alumnos, los requisitos necesarios para la 

retención de esas capacidades y la situación estimulo especifica necesaria para la siguiente fase 

del aprendizaje” ( Gagné, 1993, pág.19), en síntesis lo que se busca es que los contextos de 

enseñanza apoyen y mantengan el procesamiento interno que constituye cada acto de aprender, 

desde su planificación, administración y gestión, en interacción con los alumnos para que a 
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2.2.2  Perspectiva Constructivista 

medida que aumente su participación, disminuya la participación externa y sean los propios 

estudiantes quienes proporcionan  las actividades para aprender. 

 

2.2.2  Perspectiva Constructivista.  Frente a las deficiencias de la teoría de 

procesamiento de la información surge el constructivismo dentro de la psicología cognitiva, a 

principios del siglo XX en dos vertientes paralelas, de las escuelas Europeas el constructivismo 

genético representado por la teoría de Jean Piaget y el constructivismo social representado por 

Levy Vygotsky  pág:25) el constructivismo genético considera al sujeto como constructor activo 

de sus representaciones en el curso de su desarrollo evolutivo, por otro lado el constructivismo 

social de Vygotsky concibe al sujeto como constructor permanente de su entorno, actividades e 

interacciones sociales (Wertsch.,1988 citado por Zubiría,  2004 p.25). 

En este sentido, Doménech, F. (1999), señala que la concepción constructivista del 

aprendizaje está constituida por los siguientes enfoques teóricos: 

 La teoría epistemológica de Piaget con sus aportaciones fundamentales: 

 El conocimiento como construcción y 

 los niveles de desarrollo cognitivo. 

 Teoría del aprendizaje verbal significativo de Ausubel   

 Teoría del origen sociocultural de los procesos psicológicos superiores de 

Vygotsky con sus aportaciones sobre: 

 La zona de desarrollo potencial y 

 El profesor como mediador. 

Ante la pregunta sobre qué se entiende por constructivismo, Cubero, R. (2005) responde 

que aunque no existe una unidad teórica al respecto, se coincide en que “el constructivismo es un 
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conjunto de principios mediadores en relación con las prácticas educativas y los procesos de 

enseñanza y aprendizaje”. Vemos pues, como esta definición articula los tres sentidos 

constituyentes de la visión constructiva, la cual genera confusiones al momento de 

conceptualizarlo y aplicarlo,  de lo que se trata es de tres vertientes dentro del mismo postulado 

cada una con sus características especificas pero las tres: vertiente epistemológica, psicológica y 

educativo constituyen su núcleo. 

Según Carretero y Limón 1997 citado por Pozo (2003), se debe diferenciar tres sentidos 

distintos del constructivismo: 

 Epistemológico (según todo conocimiento es una construcción mediada por la 

estructura psicológica del sujeto, negando todo principio de correspondencia). 

 Psicológico (procesos mediante los que tiene lugar la adquisición de 

conocimiento. 

 Educativo o instruccional(diseño de espacios sociales con la intención de 

promover la adquisición de determinados conocimientos)  

Desde esta perspectiva, el constructivismo reivindica al sujeto humano como centro de 

toda actividad constructiva en interacción con la realidad y la transformación de ésta como parte 

inherente a su dominio. De ahí que uno de sus principios  básicos es que el aprendizaje es un 

proceso de cambio conceptual que permite construir nuevas formas de comprensión de la 

realidad. Para Marton y Saljo, 1975; Bruner, 1985, Brown y Atkins, 1988; Ramsden, 1992. Esta 

teoría se fundamenta en tres supuestos básicos sobre el aprendizaje:  

 El aprendizaje eficaz requiere el compromiso activo con el contenido de las 

asignaturas; 

 de ambientes de aprendizaje colaborativo,  
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 y de oportunidades para la resolución de problemas.    

Por tanto, vemos como la validez teórica está enmarcada en la influencia que tiene en la 

transformación de los contextos de enseñanza y aprendizaje, desde la perspectiva del diseño de 

ambientes que  posibiliten la construcción del conocimiento  a partir de la creación de 

actividades y experiencias significativas que favorezcan la “confrontación de las ideas previas o 

conocimientos implícitos con nuevas  evidencias  conceptuales o  procedimentales que  hacen  

explícito el conocimiento y que implica una reestructuración de esas ideas previas cotidianas 

hacia las concepciones científicas”, esto es a lo que Pozo (1.994) denomina Cambio Conceptual. 

Es claro, que los postulados constructivistas reivindican el aprendizaje humano como 

proceso constructivo y situado, no como proceso asociativo, resultante de la acumulación de 

experiencias.   

De Zubiría, J (2006), frente a la complejidad del concepto cita a Coll (1994 a) respecto a 

la diversidad de concepciones y prácticas que se agrupan en esta corriente de pensamiento, 

sintetiza entonces el origen epistemológico en los postulados de Vico y Kant, la epistemología 

Piagetiana y los desarrollos de la física (Einstein, 1905; Heisenberg, 1927) sobre la construcción 

del conocimiento por parte del sujeto. Atribuye a Piaget la formulación sistemática de una teoría 

del conocimiento desde una perspectiva constructivista, el se pregunta sobre  las maneras que el 

sujeto se representa el mundo y los cambios de estas representaciones en su desarrollo y he ahí 

donde postula el núcleo de esta concepción “ la relación con el mundo está mediada por las 

construcciones mentales que de él tenga el sujeto, éstas están organizadas en forma de 

estructuras jerarquizadas que varían cualitativamente en el proceso evolutivo del sujeto en busca 

de equilibrio cada vez más estables y duraderos” ( pág., 157) 
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Partiendo de estos fundamentos señala los siguientes  principios epistemológicos 

constructivistas: 

 El conocimiento no es una copia de la realidad, sino una construcción del ser 

humano. El concepto de esquema permite explicar el proceso de construcción de conocimiento, 

para Piaget la realidad concreta y simbólica se interpreta según los esquemas construidos 

previamente en la interacción con ella. 

 Existen múltiples realidades construidas individualmente y no gobernadas por 

leyes naturales. Este principio ha generado falsaciones en cuanto al  proceso de adquisición de 

conocimiento, si bien es cierto que no hay unas leyes naturales que determinen este proceso, 

también es menos cierto que esto sea un proceso netamente individual, esta versión generó lo que 

conocemos como el constructivismo radical, el cual otorga al sujeto el poder de construir su 

propio conocimiento, desconociendo los contextos en los cuales se está inserto. 

 La ciencia no descubre realidades ya hechas sino que construye, crea e inventa 

realidades. El científico construye teorías que le den sentido a sus experiencias  más no descifra 

ni descubre la realidad. 

A partir de estos principios epistemológicos se derivan varios principios pedagógicos que 

marcaron y aún hoy hay se evidencian algunos vestigios en  los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. 

 El aprendizaje es una construcción idiosincrásica. 

 Las construcciones previas inciden de manera significativa en los aprendizajes 

nuevos. 

En lo que se refiere al constructivismo pedagógico, su abordaje ha desencadenado 

diversas corrientes, las cuales tienen en común la participación activa del sujeto en la 
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construcción de significado, van de lo que se denomina un constructivismo ingenuo, 

constructivismo radical o estático hasta una visión constructiva dinámica representada en la 

concepción social Vygotskyana, que integra cada uno de los aspectos y asume la construcción de 

conocimiento como una acción social, situada y contextualizada. 

De Zubiría, J (2006), describe cinco postulados que recogen la esencia de este enfoque en 

su dimensión pedagógica. 

1. La finalidad de la educación debe ser alcanzar la comprensión cognitiva, para 

favorecer el cambio conceptual.  

2. Los contenidos a ser trabajados deberán ser los hechos y conceptos científicos. 

3. Las secuencias curriculares deben tener en cuenta condiciones dadas en la ciencia 

y por el contexto, los estudiantes y el medio. 

4. Las estrategias metodológicas deben privilegiar la actividad, ser esencialmente 

autoestructurantes, favorecer el diálogo desequilibrante, utilizar el taller y el laboratorio y 

privilegiar operaciones mentales de tipo inductivo. 

5. Toda evaluación es, por definición subjetiva y debe intentar siempre ser 

cualitativa e integral. 

He, ahí el fundamento de los diseños instruccionales , aportes que han redimensionado la 

práctica pedagógica y rescatado al estudiante como protagonista de su proceso de aprendizaje, el 

contexto como determinante de las representaciones y significados culturales y el maestro como 

el activador , el diseñador de experiencias significativas para que los estudiantes construyan sus 

conocimientos, para ello el maestro también asume una función reflexiva, de monitoreo e 

investigación de su práctica pedagógica con el objetivo de conocer cómo aprende el estudiante, 

cómo gestiona , procesa la información y la  aplica   en la solución de situaciones nuevas y 
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retadoras y a partir de ahí diseña las actividades que permitan que este procese se dé con calidad 

y pertinencia.  

Se resalta en esta concepción, el significado que tiene en el campo educativo el concepto 

de “construcción” a diferencia de “actividad” en el sentido de ocupación de realización de… 

situaciones en el aula de clases para estar ocupado, si bien es cierto que la construcción se  

operacionaliza en la acción, esta si no es direccionada, reflexionada desemboca en activismo, en 

acciones mecánicas , la acción a que se refiere, es aquella acción real que puede ser física  o 

mental, que permite al sujeto establecer relaciones entre los objetos , interiorizarlos, reflexionar y 

transferirlos e integrarlos a  su estructura conceptual a partir de la reestructuración  y 

reconfiguración de sus saberes previos, este proceso es lo que denomina Piaget, Asimilación y 

Acomodación. 

Desde esta perspectiva se concibe la enseñanza  y el aprendizaje  como un espacio de 

interacción entre el profesor y el estudiante, donde el profesor diseña los ambientes 

experienciales para que el alumno interactué con ellos desde sus experiencias y conocimientos 

previos, construyendo sentido y significado a las situaciones que enfrenta y pueda abstraer y 

aplicarlas en nueva situaciones y contextos, sin embargo es de aclarar que este proceso no es 

aislado, no es una acción en solitario, descontextualizada, todo lo contrario es una construcción 

social no sólo desde las representaciones y significados culturales sino también desde la 

perspectiva de la interacción con otros en experiencias de aprendizaje cooperativa y colaborativa. 

(Vygotzky, 1962)  

Desde esta perspectiva, resaltamos que el constructivismo concibe que  el aprendizaje es 

de calidad cuando se conjugan factores personales del estudiante  (motivación, compromiso) con 

factores situacionales (clima del aula, ambientes de aprendizaje). En este  sentido, Marton y 
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Saljo, 1975; Bruner, 1985, Brown y Atkins, 1988; Ramsden, 1992,  coinciden en afirmar que 

desde la perspectiva constructivista el “aprendizaje eficaz requiere el compromiso activo con el 

contenido de las asignaturas; de ambientes de aprendizaje Colaborativos, y oportunidades para la 

resolución de problemas”  igualmente, Biggs 1999 Miller & Miller, 1999; Tam, 2000 afirman 

que la teoría constructivista concibe el aprendizaje como un proceso de cambio conceptual ya 

que permite construir nuevas comprensiones de la realidad, desde la interacción de las 

operaciones cognitivas con los contextos de aprendizaje.  

En resumen, compartimos con  Ruiz, L; Pachano, L. (2005)  una característica esencial en 

la que todos los investigadores constructivistas coinciden es en que  el aprendizaje es un proceso 

activo y constructivo, complejo e integral conformado a partir de las estructuras conceptuales 

previas, por tanto es el alumno quien lo monitorea, regula y mejora y el docente quien lo 

potencia a partir del diseño de experiencias significativas que  generen conflictos cognitivos  

provocando la reorganización interna de sus esquemas determinando lo que sabe, lo que necesita 

saber y cómo debe hacer para lograrlo en contextos disciplinares y socioculturales. 

Díaz y Hernández (1999), citado por Ruiz, L; Pachano, L. (2005) concluyen que   para 

que el aprendizaje sea significativo debe reunir algunas condiciones, tales como: 

a) que el participante esté en condición de relacionar la nueva información con los 

conocimientos e ideas iníciales que posee en su estructura de conocimientos, de manera no 

arbitrada y sustancial,  y 

b) que el estudiante tenga la disposición de aprender significativamente y para ello 

es importante que los contenidos de aprendizaje posean un significado potencial o lógico. Estos 

deben ser declarativos, procedimentales y actitudinales.  
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Es importante profundizar en  lo concerniente al aprendizaje significativo, para ello 

debemos revisar  los fundamentos conceptuales de quien  acuña el concepto para diferenciarlo 

del  aprendizaje repetitivo y memorístico, Doménech, F (1999) describe la clasificación de  los 

tipos de aprendizaje  que Ausubel identifica  en función de dos ejes: receptivo/descubrimiento y 

repetitivo/significativo: 

APRENDIZAJE POR: DESCRIPCIÓN 

Recepción 
El alumno recibe los contenidos que debe aprender en su forma final, acabada. 
Sólo tiene que realizar la asimilación y comprensión de estos. 

Descubrimiento El estudiante debe descubrir el contenido o conocimiento antes de asimilarlo. 

Repetitivo 

Se produce: cuando los contenidos de la materia son arbitrarios, ( no guardan 
orden lógico ni están relacionados), cuando el alumno carece de los 
conocimientos necesarios para que los contenidos resulten significativos y 
cuando adopta la actitud de asimilarlos de forma arbitraria o al pie de la letra. 

Significativo 

Se produce cuando: el alumno tiene una actitud favorable para aprender, es 
decir está motivado. Así dotará de significado propio a los contenidos que 
asimila. 
Cuando el conocimiento es potencialmente significativo tanto desde la 
estructura lógica del contenido de la disciplina, como desde la estructura 
psicológica del estudiante. 
Desde la estructura lógica de la disciplina: que el contenido sea coherente, claro 
y organizado. 
Desde la estructura psicológica: que el estudiante posea los conocimientos 
previos necesarios para anclar el nuevo aprendizaje. 

      

     Adaptado de: Doménech, F (1999: 124) 

 

Seguidamente, aclara que el aprendizaje significativo se puede conseguir tanto por 

descubrimiento como por recepción, cada uno de estos tipos de aprendizaje corresponden a un 

nivel de formación, la mayor fuente de conocimiento proviene  del aprendizaje por recepción, el 

cual  se desarrolla en la educación superior, en cambio el aprendizaje por descubrimiento es más 

lento y se obtiene en niveles educativos inferiores. 

Ausubel, Novak y Hanesian (1978), citado por Pozo (2006: 215), “distinguen en función 

de la naturaleza del conocimiento adquirido tres tipos de aprendizaje significativo: 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

112 

Aprendizaje de representaciones, de conceptos y de proposiciones, los cuales son de 

complejidad creciente”. El aprendizaje de representaciones es el fundamento de los demás 

aprendizajes dado que es a partir de él  se establece relación entre significante y significado es 

decir el referente y su significado representado en símbolos verbales o escritos, esta es la forma 

más simple de aprendizaje.  Ausubel establece dos variantes frente a este tipo de aprendizaje 

representacional, el que se da previo a los conceptos  y el posterior a los conceptos (Pozo, 

2006:215).  En cuanto a los conceptos estos constituyen un aprendizaje representacional  de 

características y atributos invariantes de los referentes lo que le permite abstraer de la realidad 

los atributos comunes y clasificarlos en una clase determinada. Ausubel define los "conceptos" 

como "objetos, acontecimientos, situaciones o propiedades que poseen atributos de criterio 

comunes y que están diseñados en cualquier cultura dada mediante algún símbolo o signo 

aceptado". (Ausubel, 1986, p.88),  y  el aprendizaje proposicional contrario a los aprendizajes 

anteriores se fundamenta en la construcción de significado global de las proposiciones que 

constituyen  un concepto, pero requiere de los  aprendizajes anteriores para poder comprender de 

manera global los conceptos que conforman la proposición, lo cual en caso de no ocurrir se 

trataría de memorización de términos  y su dominio sería efímero y no hará parte del entramado 

conceptual básico o presaberes del aprendiz. 

Otros tipos de aprendizaje definidos por Ausubel son el aprendizaje subordinado, 

superordinado y combinatorio  los cuales ocurren en el proceso de interacción de los conceptos 

del nuevo material con la estructura significativa previa, es decir expresan las distintas formas de 

relación de las nuevas ideas con los esquemas o presaberes. 

 

APRENDIZAJE DESCRIPCIÓN 

Subordinado Está conformado por: 
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Inclusión derivativa. La nueva información se vincula a la idea 
supraordinada y representa otro caso de extensión, ya que esta 
nueva idea es una elaboración de la primera en donde no se 
cambian los atributos del concepto inicial pero se reconocen 
nuevos ejemplos como relevantes.  
Inclusión correlativa. La nueva información es vinculada a la 
idea general, pero es una extensión, modificación o limitación de 
la idea inicial. Los atributos de criterio del concepto incluido 
pueden ser extendidos o modificados con la nueva inclusión 
correlativa. 

Supraordinado 

Tiene lugar cuando la idea que se aprende es más general e 
inclusivo que los conceptos establecidos en la estructura 
cognitiva. Comprende no sólo relación entre las ideas nuevas y 
las aprendidas sino la reestructuración de las ideas ya 
aprendidas  

Combinatorio 

En este tipo de aprendizaje,  la nueva idea no está ligada 
lógicamente a la ya establecida ni por subordinación ni por 
supraordinación, sino que es potencialmente significativa porque 
es una combinación de ideas anteriormente aprendidas que se 
relaciona con antecedentes amplios de contenidos generales de 
la estructura cognitiva, debido a su congruencia general con el 
conjunto de ideas establecidas. (Ausubel, 1986). 

     

    Fuente: Pozo (2006:218), Salazar, E. (2003) 

 

En conclusión, encontramos que la teoría de Ausubel es una teoría del aprendizaje, sin 

embargo ha generado aportes significativos a los procesos de enseñanza desde la perspectiva de 

las mediaciones para desarrollar experiencias de aprendizaje potencialmente significativas. "El 

aprendizaje significativo presupone que el alumno manifieste una actitud de aprendizaje 

significativo, es decir, una disposición para relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo 

material con su estructura cognitiva, y que el material que aprende sea potencialmente 

significativo para él, es decir, relacionable con su estructura de conocimientos sobre una base no 

arbitraria y no al pié de la letra". (Ausubel, 1986, p.48) en Salazar, E. (2003). 

En lo concerniente al aprendizaje significativo, Grogan, G. (2005), cita a Shwell (1992) 

en cuanto señala que ciertas características cognitivas, metacognitivas y afectivas  se pueden 

orientar hacia el logro de objetivos constructivos activados por la tarea  para desarrollar  

aprendizaje  significativo. 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

114 

Shwell define cinco características del aprendizaje significativo:  

 Activo: el aprendizaje significativo requiere una actividad cognitiva importante, 

que es "el factor determinante para que los alumnos aprenden, contrario al aprendizaje 

memorístico donde  los hechos son simplemente recuerdos de conocimientos estáticos, los 

alumnos construyen de manera significativa su propio aprendizaje y lo aplican en la solución de 

problemas de su entorno. El objetivo de las tareas es ayudar a los estudiantes pasar de una actitud 

pasiva  a una activa, de la reproducción  a la comprensión. 

 Acumulativo: el aprendizaje significativo se logra a partir de la construcción 

activa del  conocimiento. Este se construye sobre la base de conocimientos previos. La tarea está 

diseñada para articular preconceptos con los nuevos conocimientos, aclarar conceptos erróneos, 

motivar a la adquisición de nuevos conocimientos, establecer relaciones entre ideas nuevas y las 

existentes. 

 Orientado hacia objetivos: la construcción del conocimiento es una acción 

guiada, el constructivismo en general, destaca la importancia de los objetivos de aprendizaje.  

Los estudiantes necesitan ser alentados a asumir la responsabilidad de la formulación de sus 

propias metas y ser ayudados para alinearlos con los objetivos del dominio. Las tareas serán 

integradoras y desarrollan el pensamiento crítico y creativo a través de diversas tareas de 

aprendizaje. 

 Constructivo: El constructivismo asume que los estudiantes  son exploradores 

activos y constructores de conocimientos no recipientes pasivos de información. Las tareas 

deben  incitar a los estudiantes a: articular, relacionar, integrar, sintetizar, interactuar con sus 

compañeros, dar ejemplos y contraejemplos.  
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 Autorregulado: la metacognición se refiere a la capacidad del alumno para 

reflexionar y regular su aprendizaje. El alumno debe ser consciente de sus objetivos, monitorear 

sus avances e identificar aquellos elementos que obstaculizan o dificultan el proceso, al 

reflexionar sobre su propio aprendizaje también puede hacerlo con sus compañeros e identificar 

sus logros y deficiencias. Las tareas propiciarán la gestión y supervisión de su propio 

aprendizaje, articular sus metas y expectativas, retroalimentarse con las observaciones de sus 

pares y tutores y ofrecer retroalimentación a sus compañeros. 

 Situado: Shuell  señala que el “aprendizaje significativo” deja un poco de lado la 

naturaleza de la cognición situada. Los estudiantes como miembros activos de una comunidad 

comparten los conocimientos y representaciones culturales, lo cual le permite construir 

conocimiento y aplicarlo en la solución  de problemas de su entorno, es así como el conocer y el 

hacer son una actividad permanente.  Las tareas de aprendizaje deben ser significativas y 

contextualizadas. 

Para comprender mejor los postulados constructivistas podemos concluir con  las 

conceptualizaciones de Díaz Barriga y Hernández Roja citando a Coll (1990, p.441-442) sobre 

las ideas fundamentales del constructivismo: 

 El alumno responsable de su propio proceso de aprendizaje, construye y 

reconstruye los saberes de su  contexto en interacción con los otros. 

 La actitud mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya 

un grado considerable de elaboración, lo cual quiere decir que el alumno no construye en sentido 

literal todo el conocimiento escolar, este es resultado de una construcción social , alumnos y 

profesores encuentran elaborados y definidos buena parte de los contenidos curriculares. 
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 La función del docente es engarzar los procesos de construcción del alumno con 

el saber colectivo culturalmente organizado, no se trata de que el docente se limite a crear 

condiciones óptimas para que el alumno despliegue una actividad mental  constructiva, sino que 

debe orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha actividad. (Díaz Barriga y Hernández 

Roja, 2002:p.30-32). 

El siguiente cuadro integra los tres principales enfoques de la teoría constructivista (Díaz 

Barriga y Hernández Roja, 2002:p.31). 

 

Postulados centrales de los enfoques constructivistas. 

ENFOQUE 
CONCEPCIONES Y PRINCIPIOS CON 

IMPLICACIONES EDUCATIVAS 
METÁFORA EDUCATIVA 

Psicogenético 

 
Énfasis en la autoestructuración. 
Competencia cognitiva determinada por el nivel de 
desarrollo intelectual. 
Modelo de equilibración: generación de conflictos 
cognitivos y reestructuración conceptual. 
Aprendizaje operatorio: sólo aprenden los sujetos  
en transición mediante acción reflexiva. 
Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo 
del sujeto. 
Énfasis en el currículo de investigación por ciclos 
de enseñanza y en el aprendizaje por 
descubrimiento.  
 

Alumno: Constructor de esquemas y 
estructuras operatorias. 
Profesor: facilitador del aprendizaje y 
desarrollo. 
Enseñanza: indirecta, por 
descubrimiento. 
Aprendizaje: determinado por el 
desarrollo. 

Cognitivo 

 
Teoría ausubeliana del aprendizaje verbal 
significativo. 
Modelos de procesamiento de la información y 
aprendizaje estratégico. 
Representación del conocimiento: esquemas 
cognitivos o teorías implícitas y modelos mentales 
episódicos. 
Enfoques expertos-novatos. 
Teorías de la atribución y de la motivación por 
aprender. 
Énfasis en el desarrollo de habilidades del 
pensamiento, aprendizaje significativo y solución 
de problemas. 
 

Alumno: Procesador activo de la 
información. 
Profesor: Organizador de la información 
tendiendo puentes cognitivos, promotor 
de habilidades del pensamiento y del 
aprendizaje. 
Enseñanza: Inducción de 
conocimientos esquemáticos 
significativo y de estrategias o 
habilidades cognitivas: el cómo del 
aprendizaje. 
Aprendizaje: Determinado por 
conocimiento y experiencias previas. 

Sociocultural 

Aprendizaje situado o en contexto dentro de 
comunidades de práctica. 
Aprendizaje de mediadores instrumentales de 
origen social. 

Alumno: Efectúa apropiación  o 
reconstrucción de saberes culturales. 
Profesor: labor de mediación por ajuste 
de la ayuda pedagógica. 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

117 

ENFOQUE 
CONCEPCIONES Y PRINCIPIOS CON 

IMPLICACIONES EDUCATIVAS 
METÁFORA EDUCATIVA 

Creación de ZDP (zonas de desarrollo próximo). 
Origen social de los procesos psicológicos 
superiores. 
Andamiaje y ajuste de la  ayuda pedagógica. 
Énfasis en el aprendizaje guiado y cooperativo; 
enseñanza recíproca. 
Evaluación dinámica y en contexto. 

Enseñanza: transmisión de funciones 
psicológicas y saberes culturales 
mediante interacción en ZDP. 
Aprendizaje: interiorización y 
apropiación de representaciones y 
procesos. 

 

Fuente: Díaz Barriga, 19998, en (Díaz Barriga y Hernández Roja, 2002:p.31). 

 

2.3.  El concepto de Calidad en el proceso de enseñanza y aprendizaje en educación 

superior. 

A partir de los años setenta se evidencia con gran fuerza el interés científico  en Norte 

América, Australia, América y Europa, por  estudiar los procesos de aprendizaje y los contextos 

de enseñanza en que éste acontece desde la perspectiva del aprendizaje del alumno en el ámbito 

universitario, con el objetivo de diseñar acciones y estrategias que transformen los procesos 

académicos instaurando procesos de mejoramiento continuo para el desarrollo de  una institución 

mucho más eficiente y eficaz que pueda competir con calidad y pertinencia a las demandas del 

mundo de hoy, al igual que participar de los apoyos financieros de organismos y entes nacionales 

e internacionales. 

Esta búsqueda de la calidad  se ha expandido desde la perspectiva voluntaria y 

reglamentaria a través de procesos de autoevaluación y evaluación externa, operacionalizando en 

los contextos de enseñanza universitaria los resultados  obtenidos por los primeros 

investigadores, quienes han entregado variedad de sugerencias y propuestas para fomentar un 

aprendizaje de calidad. 

Es de anotar que este  interés por estudiar la calidad del aprendizaje no es algo nuevo en 

el campo educativo,  a través de todos los tiempos , se ha gestado desde distintas perspectivas el 

interés de  maestros e investigadores por hacer efectivo, eficaz y productivo el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje, lo cual ha llevado a interrogar sobre cómo aprende el alumno, cómo se 

desarrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje, para a partir de ahí, tomar decisiones que 

favorezcan el logro de un aprendizaje de calidad, donde el alumno sea el centro del proceso y el 

docente quien diseñe las estrategias para que éste  aprenda.  

De acuerdo con  esta perspectiva, surgen líneas de investigación, como la 

fenomenográfica y la metacognitiva que, desde las perspectivas metodológicas cualitativa y 

cuantitativa, abordan los enfoques de aprendizaje, los contextos de enseñanza y aprendizaje y las 

estrategias que median en su interacción. 

Según Biggs, (1993) durante los últimos 20 años las investigaciones psicológicas y 

psicopedagógicas  han dejado de centrarse en la enseñanza para interesarse en los contextos en 

los que las personas aprenden (escuela- Universidad), surgiendo numerosas investigaciones 

sobre el qué y el cómo desarrollan los estudiantes sus procesos de aprendizaje. Investigaciones 

de (Entwistle, 1987; Biggs, 1993; Dart 1.994; Eklund-Myskog, 1988) enfatizan sobre la 

influencia del contexto de enseñanza  en los modos de aprender y la calidad de los resultados  del 

proceso de aprendizaje reflejado en el rendimiento académico. 

Hablar de rendimiento académico implica reflexionar por las variables intervinientes en 

el proceso de aprendizaje cuyos resultados serán producto de su interacción, en Colombia se 

aborda la calidad desde el plano institucional, a partir del proceso de  selección del estudiante, 

los requisitos y procedimientos de admisión, las políticas de gestión curricular, las prácticas de 

enseñanza, las prácticas evaluativas, los planes de estudio y su relación con su perfil de ingreso y 

egreso, los servicios de apoyo para mantener al estudiante dentro del sistema con calidad y desde 

el plano del estudiante los factores motivacionales, autoconcepto, académico, estrategias 

utilizadas , la conjunción entre estos factores se evidencia en los resultados académicos, por ello 
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no podemos abordar el rendimiento académico sin evaluar la presencia y calidad de estas  

características.   

En la literatura gestionada sobre rendimiento académico, encontramos trabajos como el 

de Garnica, (1997), el cual reseñamos teniendo en cuenta la experiencia de la investigadora, al 

igual que el contexto geográfico en donde se realiza la investigación, señala la autora que 

numerosas investigaciones abordan el tema desde la perspectiva de los factores que lo causan, 

sugiere abordarla desde las dimensiones que lo conforman: calidad, cantidad, el abandono y la 

velocidad en los estudios., lo cual no sólo permite remediarlo sino predecirlo y por ende 

prevenirlo. 

Saldaña, M.P (2010 ) reseña el concepto de varios autores sobre rendimiento académico:  

“Carpió (1975) define rendimiento académico como el proceso técnico pedagógico que juzga los 

logros de acuerdo a objetivos de aprendizaje previstos; Supper (1998) dice, rendimiento 

académico es el nivel de progreso de las materias objeto de aprendizaje; Aranda considera que es 

el resultado del aprovechamiento escolar en función a diferentes objetivos escolares y hay 

quienes homologan que rendimiento académico puede ser definido como el éxito o fracaso en el 

estudio, expresado a través de notas o calificativos”. 

Por otro lado, el análisis e intervención del aprendizaje desde la perspectiva del alumno, 

es importante  en procesos de calidad, porque es él, quien toma la decisión de otorgar significado 

y sentido a los materiales que procesa, lo que tiene que aprender, así como la manera de hacerlo. 

Para saber cómo aprende el alumno es necesario  determinar qué tipos de motivos y estrategias 

desarrolla para lograr sus metas u objetivos concretos de aprendizaje es decir,  establecer la 

interacción entre los factores personales y situacionales.  
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Al valorarse el aprendizaje desde esta perspectiva, se requiere  tener en cuenta en el 

rendimiento académico, las variables concernientes al proceso y al producto, los cuales, por lo 

general tienen una fuerte influencia de los esquemas tradicionales de enseñanza; por tanto, existe 

la necesidad de atender desde la Educación Superior las nuevas propuestas curriculares , 

evaluativas que incorporan la flexibilidad  y una formación para el desarrollo de capacidades,  

habilidades y competencias transferibles, se habla entonces de construir una nueva forma de 

mirar al acto educativo, de un nuevo proyecto de formación, que  plantee nuevos currículos que 

consideren el aprender a aprender así como el seguir aprendiendo. Pozo y Monereo (2000). 

Desde esta perspectiva,  Entwistle (2008), reconoce que los  contextos de enseñanza y los 

ambientes de aprendizaje influyen de manera directa y permanente en la calidad de los resultados 

de aprendizaje  en la educación superior, recomienda entonces que los docentes deben centrarse 

en el diseño de currículos y actividades de aprendizaje que desarrollen habilidades, actitudes y 

conocimientos significativos que trasciendan la actividad académica, faciliten la inserción 

laboral y el desarrollo de la calidad de vida. 

En este sentido, es básico entonces, establecer la relación intrínseca entre aprendizaje y 

rendimiento académico, el cual es entendido por Pizarro (1985) como una medida de las 

capacidades respondientes o indicativas que manifiestan, en forma estimativa, lo que una persona 

ha aprendido como consecuencia de un proceso de instrucción o formación. 

El mismo autor (1978) ahora desde una perspectiva del alumno, define el rendimiento 

como la capacidad respondiente de éste frente a estímulos educativos, susceptible de ser 

interpretado según objetivos o propósitos educativos pre-establecidos. Es decir, que el 

rendimiento evidencia la calidad y cantidad del aprendizaje  potenciados a partir de la interacción 

del aprendiz con los contenidos, las estrategias y  los materiales de aprendizaje.  
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Con relación a lo anterior,  la Educación Superior tiene el reto de investigar sobre esta 

relación, dado que la calidad del aprendizaje de los alumnos se está visionando en el mundo y en 

el país  como uno de los indicadores más importantes de la calidad de las instituciones 

universitarias; porque éstos requieren de un perfil de aprendizaje profundo o de alto rendimiento, 

es decir, alumnos motivados, competitivos y hábiles; que empleen todos los recursos a su alcance 

para superar las tareas que se les demandan a lo largo de su carrera y su desempeño profesional 

de la hoy llamada  sociedad del conocimiento, la cual según la Unesco (1996) demanda como 

pilar del conocimiento en este siglo XXI , cuatro tipos de aprendizaje para toda la vida: 

 Aprender a Ser: saber actitudinal que comprende una adecuada interacción de 

valores, saberes, hábitos y habilidades que contribuyen al desarrollo armónico como individuo y 

como ser social. 

 Aprender a  Conocer: requiere de un componente cognitivo y cognoscitivo, se 

refiere al sistema de conocimiento propio de una disciplina o conjunto de saberes y los procesos 

que utiliza el sujeto para apropiar, elaborar y comprender el conocimiento y actuar en 

consecuencia , 

 Aprender a Hacer: saber procedimental que requiere de los componentes 

anteriores y se caracteriza por poner en práctica habilidades, destrezas y capacidades mediante 

las cuales el profesional se comporta de acuerdo con las demandas de las diversas situaciones del 

contexto. 

 Aprender a Convivir: interrelacionado con las anteriores competencias, 

constituye una preparación para la vida y el ejercicio de la ciudadanía, conlleva al desarrollo del 

pensamiento crítico y reflexivo, la autonomía intelectual y la formación ética. (Delors, 1.996). 
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Hoy, las instituciones educativas se comprometen con el desarrollo de estas competencias 

con el propósito de formar sujetos humanizados, ciudadanos del mundo, comprometidos con su 

proceso de  aprender y emprender mediante la potenciación de sus capacidades. De ahí, que  la 

universidad esté llamada a garantizar la calidad de los aprendizajes de los profesionales mediante 

la formación para el desempeño en los distintos contextos de intervención social (trabajo, 

ocupación, profesión, cultura entre otros). 

Asumir este reto, genera transformaciones estructurales en las dinámicas académicas de 

la universidad, al replantear sus métodos tradicionales, se define un nuevo rol del docente ya que 

su acción se centra en el diseño de ambientes de aprendizaje centrados en torno al trabajo del  

estudiante, es decir lo que éste tiene que hacer para aprender.  Tanto investigadores como 

docentes son coincidentes en que ésta nueva perspectiva centrada en el aprendizaje del estudiante 

y en los ambientes diseñados para tal fin, desarrolla el pensamiento crítico, competencias 

generales y especificas, siguiendo a Shuell (1.996), hoy es importante saber contenidos pero 

también saber estrategias y procedimientos que favorezcan el aprendizaje continuo a lo largo de 

la vida, lo cual sólo es posible si las actividades de enseñanza y aprendizaje propenden por el 

desarrollo de enfoques de aprendizaje centrados en estrategias de aprendizaje profundo. 

De ahí que, el estudio de los contextos de enseñanza sea cada vez  más exigentes y 

flexible, dado que es considerado como una de las variables  que tiene más incidencia en la 

efectividad del aprendizaje, si tenemos en cuenta como ésta  determina la calidad del aprendizaje 

y  potencia el  desarrollo  del  estudiante. Vygotsky (1987) citado por Zilberstein y et al (2009) 

afirma que “no toda enseñanza provoca desarrollo, sólo una buena enseñanza es la que se 

adelanta al desarrollo”, por ello es fundamental abordar los contextos en que ésta acontece. 
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Muchos trabajos hoy representan el esfuerzo de investigaciones en este campo,  las 

propuestas de Prosser, M y Trigwell, K. (1.999)  se centran en la calidad del aprendizaje en la 

educación superior  y como ésta  afecta  los resultados del proceso, su interés se ha centrado en 

estudiar  los enfoques de  aprendizaje adoptado por los estudiantes universitarios, sus 

percepciones acerca  de los contextos de enseñanza desde la perspectiva de las tareas en que 

participan.   

En este sentido, las investigaciones de  (Entwistle, 1987; Biggs, 1993; Dart 1.994; 

Eklund-Myskog, 1988) enfatizan sobre la influencia del contexto de enseñanza  en los modos de 

aprender y la calidad de los resultados  del proceso de aprendizaje reflejado en el desempeño 

académico, es decir , la educación ya no busca la mera recepción de conocimientos sino su 

producción, modificación, renovación, lo cual implica: actividades, modos de pensar,  

metodologías que permitan y faciliten trascender la recepción y retención  de información hacia 

la  creación, procesamiento y producción de nuevo conocimiento. 

Desde esta perspectiva, el rol del docente se centra en el tipo de interacción que establece 

con sus alumnos, pasa de ser un transmisor de conocimiento acumulado a ser un orientador que 

indica al alumno los elementos esenciales y fundamentales que éste necesita para alcanzar sus 

objetivos y preferencias de aprendizaje, con dominios y competencias para gestionar, seleccionar 

y analizar fuentes de conocimiento. (Monereo, Castelló 1997). 

Realizar esta transformación desde un paradigma conductista, que concibe el aprendizaje 

como un proceso de formación de conexiones  entre estimulo y respuesta, un cambio de 

conducta, producto del adiestramiento centrado en la enseñanza reproductiva,  dirigido y 

controlado por el docente mediante la verificación de la reproducción de contenidos 

desarticulados y descontextualizados (Thorndike, 1991; Skinner, Pavlov, Bandura 1950), hacia 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

124 

un paradigma cognitivista cuyo objeto es identificar los procesos mentales en el procesamiento, 

almacenamiento y extracción de la información (Novak, Ausubel, Piaget)  y una posición 

constructivista centrada en el aprendizaje, el cual es  concebido como un proceso de construcción 

de significados en la interacción profesor – alumno, es decir  en el cómo se aprende , desde qué 

perspectivas y en que contextos disciplinares o socioculturales acontece. Este hecho relevante, en 

los últimos años ha propiciado desde estudios e investigaciones sobre los procesos y estrategias 

comprometidas en el acto de aprender para determinar el qué y el  cómo se aprende y cómo hacer 

que ese proceso sea cada vez más eficaz y exitoso; ésta  teoría ha insistido sobre como los 

individuos representan el mundo en que viven y cómo reciben información, actuando de acuerdo 

con ella, lo cual involucra en el proceso constructivo, todas las dimensiones del sujeto, quién es 

en última el protagonista del proceso de acuerdo a sus experiencias, motivaciones y expectativas. 

(Johnson-Laird, 1980).   

Vemos pues, como la investigación acerca del aprendizaje ha descubierto principios  

importantes que facilitan su comprensión desde la perspectiva no sólo del que aprende sino 

también del que enseña y los contextos en los cuales se dan estos procesos. 

A diferencia del pasado, las investigaciones hoy se centran en estudiar los procesos de 

Aprendizaje, en determinar:¿Cómo aprende el estudiante en relación a cómo se le enseña?, 

¿Cuáles son sus formas o estilos de aprender?, ¿ Qué clase de estrategias utiliza al  abordar una 

tarea?, ¿Cuáles son las  características de los contextos en  que aprende?, ¿Cuáles son sus 

necesidades y motivaciones?, interrogantes cómo estos permiten responder a las exigencias del  

paradigma emergente de investigación del “aprendizaje del estudiante” (Biggs,2005), cuyo 

tópico fundamental es determinar las interacciones de todos los factores intervinientes en el 

proceso de enseñanza aprendizaje, articulando al aprendiz, desde sus actitudes, motivos y 
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2.3.2  Estilos y Estrategias de Aprendizaje 

percepciones del mismo, al igual que las características del docente sus posiciones 

epistemológicas, su dominio disciplinar y las estrategias que utiliza para la enseñanza. 

Para saber cómo aprende el alumno es necesario  determinar qué tipos de motivos y 

estrategias desarrolla para lograr sus metas u objetivos concretos de aprendizaje, es decir  

establecer la interacción entre los factores personales y situacionales. 

Estos factores, relacionados entre sí, inciden en las intenciones del alumno al realizar la 

tarea. Las relaciones motivo-estrategia en las que se basan los enfoques de aprendizaje pueden 

estar afectadas directamente por el contexto de enseñanza independiente de la profundidad o 

superficialidad de las motivaciones. Biggs (1987) a través de sus investigaciones  describe que 

las formas de desarrollar estrategias superficiales o profundas son dependientes del contexto. 

La teoría de los enfoques señala las interacciones entre el docente, el estudiante y el 

contenido, siendo de vital importancia para un aprendizaje exitoso el fomento de un enfoque 

profundo de aprendizaje (Biggs, 1990; Laurillard, 1993; Marton & Saljö, 1984; Ramsden, 1988), 

el cual puede ser potenciado a través del fomento de operaciones cognitivas complejas en la 

comprensión de los contenidos, la interacción estudiante - estudiante, estudiante – docente,  el 

diseño de ambientes de aprendizaje enriquecidos y significativos, la motivación, 

retroalimentación, reflexión metacognitiva sobre la propia experiencia de aprendizaje. 

Biggs, 1996; Biggs y Collins 1982, proponen que el desarrollo de un enfoque profundo 

de aprendizaje  es una función del diseño instruccional  fundamentado en  el alineamiento 

constructivo e interactivo de objetivos, contenidos, estrategias y métodos de evaluación, cuyo 

resultado refleja la calidad del aprendizaje desarrollado. 

2.3.2  Estilos y Estrategias de Aprendizaje.  En el estudio de los aprendizajes  se 

identifican dos tipos  de orientación: la cualitativa y la cuantitativa, dentro de la orientación 
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cualitativa se puede diferenciar dos líneas de investigación, la que se interesa por los estilos de 

aprendizaje y la que se centra en los enfoques de aprendizaje. Esta investigación al abordar la 

calidad de los aprendizajes en estudiantes de Educación Superior  articula las dos líneas  

mencionadas. 

Uno de los principales retos al  abordar la enseñanza desde la perspectiva del alumno 

implica conocer las diferentes formas cómo el  aprende para diseñar las actividades que le 

favorezcan sus procesos y así, les resulte significativo y trascendente estudiar y aprender.  

Se puede decir que en las teorías sobre Estilos de Aprendizaje no existe un consenso, 

algunos autores se centran de forma prioritaria en los aspectos cognitivos del individuo 

(psicológicos) y prefieren hablar de estilos cognitivos, otros enfatizan en el proceso de 

aprendizaje. Keefe y Ferrel, (1990) citado por Salas (2008:p. 89)  frente a la confusión existente 

entre estilo cognitivo y estilo de aprendizaje “clasifica el estilo cognoscitivo como un tipo de 

estilo de aprendizaje” Es decir, se apoyan más en los aspectos pedagógicos, se refieren a estilos 

de aprendizaje; aunque admiten la existencia de cierta relación entre ellos, reconociendo que el 

estilo de aprendizaje es más amplio y contiene tanto los estilos cognitivos como estilos afectivos 

y fisiológicos,  autores como Entwistle (1981), Genovard y Gotzens (1990) y Messick (1976) 

equiparan los términos estilos de aprendizaje y estilos cognitivos.   

Desde esta perspectiva, los estilos de aprendizaje generan gran interés para la Educación 

Superior, porque posibilita la comprensión de las diferencias individuales comprometidas en el 

acto de aprender; para poder comprender el desempeño de los alumnos al realizar una tarea. El 

estilo, contiene tres elementos psicológicos primarios:  

 Un componente afectivo, el sentimiento,  

 Un componente cognitivo, el conocer,  
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 Un componente de comportamiento, el hacer.  

Estos elementos se estructuran según el propio estilo y reflejan el modo por el que una 

persona construye su proceso de aprendizaje. Hervás  y Hernández Pina (2003:p.2) en la 

siguiente gráfica nos ilustran sobre como conciben el estilo y cuál es su estructura: 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

Fuente: Conferencia Hernández Pina y Hervás Avilés. Rasgos que conforman el estilo 

de aprendizaje (Hervás Avilés, 2003) 
 
 
 

 

Vemos pues, como el estilo de aprendizaje comprende las dimensiones cognitivas, 

afectivas y socioculturales del sujeto, las cuales pone en juego al interactuar con situaciones de la 

vida  social y educativa.  

Otras definiciones de estilo: 

 Keefe (1982) Los Estilos de Aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y 

fisiológicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo perciben los discentes, 

interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje. 

 Hunt (1979: 27) describe Estilo de Aprendizaje como “las condiciones educativas 

bajo las que un discente está en la mejor situación para aprender”, o “qué estructura necesita el 

discente para aprender mejor” 
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 Para Schmeck (1982:80) un Estilo de Aprendizaje es “simplemente el Estilo 

Cognitivo que un individuo manifiesta cuando se confronta con una tarea de aprendizaje”. 

 Kolb (1984) nos presenta su modelo de aprendizaje por la experiencia y afirma 

que los Estilos de Aprendizaje se desarrollan como consecuencia de factores hereditarios, 

experiencias previas y exigencias del ambiente actual.  

 Para Smith (1988:24) los Estilos de Aprendizaje son “los modos característicos 

por los que un individuo procesa la información, siente y se comporta en las situaciones de 

aprendizaje”.  

 Felder y Silverman (1988) presentan un nuevo enfoque en el estudio de los estilos 

de aprendizaje que complementa y enriquece la producción que se ha hecho en este sentido, 

clasificando a los estudiantes según su manera de aprender de acuerdo a la forma de:  

 Percibe la información: Sensitivos (concretos, prácticos, orientados hacia 

los hechos y los procedimientos) o intuitivos (conceptuales, innovadores, orientados hacia 

las teorías). 

 Representa la información: Visuales (prefieren la presentación visual del 

material tal como películas, cuadros, o diagramas de flujo) o verbales (prefieren las 

explicaciones escritas o habladas). 

 Comprende la información: Secuenciales (aprenden poco a poco en 

forma ordenada) o globales (aprenden de forma holística). 

 Procesa la información: Activos (aprenden manipulando las cosas y 

trabajando con otros) o reflexivos (aprenden pensando acerca de las cosas y trabajando 

solos). 
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En el aprendizaje se incluye el proceso perceptivo y la importancia que tiene la 

percepción dentro de los procesos de comunicación y cómo las personas se diferencian 

notablemente en estos procesos. Pero no sólo se percibe de forma diferente. También se 

interacciona y responde a los ambientes de aprendizaje de manera distinta. Hay alumnos que 

aprenden mejor en grupo, otros prefieren estudiar sólo con un compañero, otros prefieren 

estudiar solos. 

Algunas Teorías de Estilos de Aprendizaje se centran sólo en la preferencia por las clases 

con trabajo en grupo o las clases magistrales, mientras que otras analizan cada uno de los 

procedimientos y actos que conducen al aprendizaje., teniendo en cuenta que el aprendizaje 

depende de variables tales como: el contenido que se aprende, la individualidad psicológica y 

física del estudiante, el medio ambiente, el individuo que enseña desde su personalidad y su 

estilo. 

Hervás y Hernández Pina describen la evolución de los modelos  de concebir los estilos 

de aprendizaje a partir de 1920. 

Área Modelo Definición de Estilo 

Psicoanálisis 

 Tipos Psicológicos: Jung en 1920, 
 Identificador de tipos. Briggs- Myers 

(1962), 
 Educación reflexiva .Hanson y Silver 

(1996). 

Diferencias individuales y diferencias 
típicas referidas a la forma de 
percibir, tomar decisiones y 
relacionarnos con los demás.  

La Gestalt 

 Lewin, Lippit y White publican sus trabajos 
sobre la dinámica de grupos, los estilos de 
dirección y sus efectos sobre el clima 
social, estilos de enseñanza y sus efectos 
sobre los estudiantes.(1930-1940) 

El comportamiento está determinado 
por un conjunto estructurado: 
comprende al individuo y su entorno, 
un campo dinámico que incluye los 
hechos que actúan sobre el 
individuo, tanto físicos como 
sociales, conscientes e 
inconscientes. 

Funcionalismo 

 Modelo de aprendizaje experimental de 
Kolb (1984) considera cuatro fases 
sucesivas: experimentación, reflexión, 
conceptualización y acción.  

 La aplicación de esta teoría al currículo la 
realiza B. McCarthy (1980) con su modelo 
4MAT que estudia las técnicas de 
procesamiento según la dominancia 

Los estilos de aprendizaje como 
variables individuales que influyen en 
la capacidad para aprender no 
aparecen relacionados con las 
aptitudes sino con la forma en la que 
cada persona gusta de utilizar sus 
habilidades. 
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2.3.2.1  Estrategias de aprendizaje  

Área Modelo Definición de Estilo 

cerebral. 
 

Humanismo 

 Maslow y Rogers : la motivación y 
 Autoconocimiento como base de la 

personalidad. 
 Sistema Órganon de A. Gregorc, 1979 las 

habilidades de mediación 
y el Delineador de Estilos. 

 

Gregorc Estilo de Aprendizaje 
consiste en comportamientos 
distintivos que sirven como 
indicadores de cómo una persona 
aprende y se adapta a su ambiente. 

Cognitivo 

 Letteri 1.930. Modelo de procesamiento 
de la información  

 Witkin (1971) sobre dependencia-
independencia de campo 

 Montessori 1963. Modalidades de 
percepción y preferencias de acceder a la 
información. 

 Kagan (1966) sobre impulsividad-
reflexión. 

 Modelo de estilo de aprendizaje de Dunn 
y Dunn (1978) 

 Modelo de estilos epistémicos Royce y 
Powell (1983 

 Ampliado por Rancourt (1978, 1986) 
favoreciendo su aplicación a la 
comunicación y las relaciones 
interpersonales. 

 Sternberg (1.990).Metáfora del 
Autogobierno mental: estilos intelectuales: 
Legislativo, Ejecutivo y Judicial. 

 Gardner (1995). Inteligencias Múltiples. 

 
El estilo de aprendizaje era 
considerado como la suma de 
elementos cognitivos, afectivos y 
ambientales que influyen en la 
percepción, interacción  y respuesta 
en diferentes contexto educativos. 
Sternberg  define los estilos como 
métodos que empleamos para 
organizar nuestras cogniciones sobre 
el mundo, para comprenderlo mejor. 
Un estilo es una manera de pensar. 
No es una aptitud sino una forma 
preferida de emplear las aptitudes 
que uno posee. Sternberg distingue 
claramente aptitud y estilo. La aptitud 
se refiere a lo bien que alguien sabe 
hacer una cosa. El estilo se refiere a 
cómo le gusta a alguien hacer algo. 
 
Gardner: los estilos de aprendizaje 
son las inteligencias puestas a 
trabajar. Son las manifestaciones 
pragmáticas de las inteligencias 
funcionando en contextos naturales 
de aprendizaje, la forma en que se 
elabora la información y se aprende 
cambiará en función del contexto, de 
los que se esté tratando de aprender 
y así la propia manera de aprender 
cambiará significativamente. 
 

 

Fuente: Conferencia Hernández Pina y Hervás Avilés. Rasgos que conforman el estilo de aprendizaje (Hervás 

Avilés, 2003) 

 

 

2.3.2.1  Estrategias de aprendizaje.  Los postulados de la Unesco (1998), señalan que la 

formación inicial es el fundamento para una educación permanente  y da paso a lo que se 

denomina el aprendizaje o educación para toda la vida. Afirman que la educación superior 
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necesita transformarse e introducir métodos pedagógicos que desarrollen estrategias para 

aprender a aprender y a emprender. 

En la perspectiva de responder a  los requerimientos de un acto pedagógico centrado en el 

aprendizaje del alumno, se requiere de parte del docente diseñar ambientes y contextos de 

enseñanza que le permitan al aprendiz articular el aprendizaje de los contenidos disciplinares con 

el aprendizaje de métodos y  técnicas para aprender con autonomía y eficacia, es decir desarrollar 

habilidades para operar con esos contenidos en los diversos ambientes en los que interactúa. 

Las estrategias de aprendizaje se forman como parte de la respuesta del individuo a las 

demandas de su entorno. Son herramientas cognitivas que resultan particularmente útiles a cada 

sujeto para completar una tarea específica. Según Díaz Barriga y Hernández Roja ( p. 234), sobre 

las estrategias de aprendizaje se ha conceptualizado bastante, Monereo,1990, Nisbet y 

Schucksmith,1987, Díaz Barriga, Castañeda y Lule,1986; Gaskins y Elliot, 1998; Pozo y 

Postigo,1993), señalan que la gran mayoría de autores coinciden en que las estrategias de 

aprendizaje son: 

 Procedimientos o secuencias de acciones. 

 Son actividades conscientes y voluntarias. 

 Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades específicas. 

 Persiguen un propósito determinado: el aprendizaje y la solución de problemas 

académicos y/o aquellos otros aspectos vinculados con ellos. 

 Son más que los “hábitos de estudio” porque se realizan flexiblemente.  

 Pueden ser abiertas (públicas) o encubiertas (privadas). 

 Son instrumentos con cuya ayuda se potencian  las actividades de aprendizaje  y 

solución  de problemas (Kozulin, 2000). 
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 Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interacción con 

alguien que sabe más (Belmont,1989 ; Kozulin,2000) 

Las definiciones anteriores permiten concluir que  las estrategias de aprendizaje son  

“procedimientos (conjunto de pasos, operaciones o habilidades) que un aprendiz emplea en 

forma consciente, controlada e intencionada como instrumentos flexibles para aprender 

significativamente y solucionar problemas (Díaz Barriga, Castañeda y Lule, 1986; Gaskins y 

Elliot, 1998”), (citado en Díaz Barriga y Hernández Roja: p234 Pintrich et al, 1991 y Pintrich y 

García, 1993 identifica estrategias cognitivas y metacognitivas  dentro de las cognitivas están las 

estrategias  de  repaso (inciden en el recuerdo de la información, atención, proceso de 

codificación, no integra la información con los conocimientos previos, memorización, es un 

procesamiento superficial de la información), elaboración, organización (establecen relaciones 

y conexiones entre los conocimientos previos y nueva información, construcción de conexiones 

internas en el material de aprendizaje, procesamiento profundo del material de estudio) y 

pensamiento crítico (pensar profundo, reflexivo y crítico sobre el material de estudio. 

Las estrategias metacognitivas consideran tres procesos generales que son el 

planeamiento, el control y la regulación. Planear (permite organizar y comprender el material), 

controlar (evalúa el proceso)  y la regulación de la actividad (monitorea y ajusta las acciones 

cognitivas); las estrategias de manejo de recursos comprende la organización del tiempo y 

ambientes de estudios, la regulación del esfuerzo, el aprendizaje con pares y la búsqueda de 

ayuda. 

Es conveniente diferenciar actividades de aprendizaje y estrategias de aprendizaje. Una 

actividad se puede convertir en estrategia cuando es particularmente apropiada para un alumno.  

Kirby (1984) distinguía entre dos tipos de estrategias de aprendizaje 
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 “Macroestrategias” genéricas, relacionadas con factores emocionales y 

motivacionales, influenciadas por las diferencias individuales como estilo e inteligencia, menos 

sensibles a la instrucción directa. 

 “Microestrategias” orientadas a tareas específicas, relacionadas con 

conocimientos y habilidades concretas, cercanas al desempeño y sensibles a la instrucción 

directa. 

Cuando se piden ejemplos de estrategias de aprendizaje Weber (1982) ofrece las 

siguientes: 

 Atender al detalle 

 Identificar los puntos de partida 

 Establecer y comprobar hipótesis 

 Planificar el futuro 

 Comportamiento exploratorio sistemático 

 Razonar y deducir 

 Pensamiento divergente 

El proceso de desarrollar una estrategia es largo, repetitivo en ocasiones, y 

frecuentemente espontáneo. Los individuos suelen tener distintos niveles de concienciación o 

respuesta ante los problemas. Algunas de estas rutinas básicas se automatizan e internalizan con 

rapidez, y no requieren una reflexión consciente. Otras rutinas necesitan, en cambio, reflexión y 

ensayo antes de llegar al nivel de automatización.  

Monereo (2002), describe las estrategias de aprendizaje desde dos concepciones: 

Conductismo Constructivismo 

Estrategia es una 
conducta 

observable y puede 

Modelo de procesamiento de la información (Danserau, 1978; Weinstein y 
Mayer, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989), “las estrategias son 
secuencias integradas de procedimientos o actividades que se escogen 
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ser entrenada a 
través de refuerzo 

y/o extinción. 

con el propósito de facilitar la adquisición, el almacenaje y / o la utilización 
de información o conocimiento”. Estas varían según sea procesada la 
información, a nivel superficial o fonológico: estrategias de repetición o a 
nivel profundo y semántico: estrategias de elaboración y organización, 
existe también estrategias de apoyo relacionadas con los procesos 
motivacionales. 

 Recientemente los modelos de aprendizaje situado (Pressley, 1995; 
Bransford y al, 1990; admiten la idea de unos sistemas individuales de 
gestionar y tratar la información, el origen y desarrollo de esos sistemas y 
su uso funcional deben analizarse e interpretarse en el seno de 
situaciones de interacción social, en clara referencia a los enfoques 
socioculturales defendidos por Vygotsky, Bruner y Rogoff. Para ellos una 
estrategia es una acción mediada y mediatizada por instrumentos, como 
son los procedimientos. 

 

     Fuente: Monereo (2002: p.29) 

 

Siguiendo el análisis de Monereo  sobre las estrategias de aprendizaje, encontramos que 

se ha identificado a partir de las conceptualizaciones teóricas e investigativas que las decisiones 

estratégicas del estudiante se afectan de acuerdo a situaciones personales, de acuerdo a la tarea  y 

a los contextos instruccionales. 

Por ello, se recomienda enseñar en el aula las estrategias de procedimientos para 

aprender, estas deben estar integradas a conocimientos declarativos, procedimentales, 

actitudinales y  situacionales o estratégicos. “Esto significa, en palabras de Rosenshine y Meister 

(1992), traspasar a los alumnos la función reguladora que realiza el profesor para que 

autorregulen su aprendizaje y puedan asi planificar, controlar y evaluar sus operaciones mentales 

mientras aprenden ( Monereo (2002: p.87)”. 

En cuanto a la enseñanza de estrategias, el autor citado describe: 

Principios Generales respecto a la enseñanza de estrategias de aprendizaje 

Backer y Brown. (1984) 

Entrenar en la práctica y uso de estrategias específicas. 
Participar en la revisión y la supervisión de esta estrategia. 
Ofrecer información relacionada con el significado y el resultado de estas 
actividades y sobre su utilidad. 
Potenciar por medio de estas actividades el desarrollo de habilidades que 
permitan saber a los estudiantes cómo, cuándo y en qué situaciones es 
pertinente el uso de las estrategias. 

Nisbet y Shucksmith (1986) Enseñanza del control y la regulación del aprendizaje para que los 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

135 

alumnos reflexionen sobre el proceso de aprendizaje  y no centrarse en el 
producto acabado. 
Resaltar los elementos estratégicos y reforzar un uso eficaz, en contextos 
variados. 
Mostrar cómo cambian las estrategias en función de los objetivos, del 
conocimiento y del contexto. 
Generar procedimientos de búsqueda que permitan  a los alumnos  
explorar y utilizar plenamente el repertorio estratégico de que disponen. 

Rosenshire y Meister (1992) 

Presentar la nueva estrategia y modelar su uso. 
Práctica guiada, proporcionando ayudas sin olvidar las posibles 
dificultades. 
Práctica de la estrategia en contextos variados. 
Proporcionar feedback y ofrecer la ayuda más adecuada a las demandas 
del alumno. 
Aumentar progresivamente la responsabilidad del estudiante y disminuir 
gradualmente la ayuda del profesor. 
Facilitar la práctica independiente de la estrategia en tareas posteriores. 

Pressley y otros (1992) 

Enseñar pocas estrategias que incluyan diferentes procedimientos que 
puedan ser utilizados de forma flexible. 
Enseñar y practicar las estrategias durante un período de tiempo largo y 
en tareas diversas, adaptando los procedimientos a las situaciones 
nuevas. 
Modelar las estrategias de manera que reflejen una adaptación flexible y 
un uso estratégico. 
Explicar el valor de las estrategias y en qué medida facilitan el 
aprendizaje. 
Proporcionar feedback y establecer un diálogo en el cual los profesores y 
estudiantes colaboren a determinar el uso más adecuado de un 
procedimiento de su transferencia. 

Beltrán (1993) 

Valorar el uso de la estrategia utilizada. 
Explicar explícitamente y detenidamente la estrategia propuesta. 
Ilustrar la estrategia con algunos ejemplos. 
Modelar la estrategia y ejecutarla a la vista de los estudiantes. 
Promover prácticas guiadas en grupos e individualmente. 
Promover la práctica independiente. 
Relacionar la estrategia con la motivación. 
Provocar el mantenimiento y la transferencia de la estrategia. 
Evaluar el dominio conseguido en el uso de la estrategia. 

Jonassen y Grabowski (1993) 

Contextualizar la instrucción: favorecer la atención, explicar los objetivos y 
pedir a los alumnos  que expliciten los suyos, explicar los criterios y 
requerimientos de la tarea, presentar organizadores previos  y presentar el 
contenido de manera estructurada. 
Favorecer el control del aprendizaje en el estudiante: enfoque, estrategias 
de memorización. 
Ofrecer la información de manera estructurada: apartados, ejemplos, 
gráficos y ayudar a los estudiantes a integrar la información nueva a 
identificar las ideas principales, a organizarla adecuadamente. 
Evaluar el aprendizaje en distintos momentos, proporcionando feedback y 
práctica en diferentes situaciones. 

Pozo (1994) 

 
Centrado en la solución de problemas. 
 
En el planteamiento: tareas abiertas, contextos variados, situaciones 
académicas y cotidianas. Adecuar la definición del problema a los 
objetivos de la tarea y utilizar los problemas con fines diferentes. 
 
Durante la solución: habituar al alumno a tomar sus propias decisiones 
sobre el proceso de resolución, fomentar la cooperación entre alumnos y 
proporcionar la información necesaria. 
 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

136 

En la evaluación: centrarse más en los procesos de resolución que no en 
la solución, valorar el esfuerzo de planificación previo  y de reflexión 
durante la realización de la tarea y valorar la reflexión y la profundidad de 
las soluciones conseguidas. 
 

Monereo y otros (1996) 

 
Introducir actividades a partir de las mismas materias de estudio que 
promuevan la reflexión del alumno sobre  sus mecanismos de aprendizaje. 
 
Ofrecer la oportunidad de reflexionar y debatir sobre los procesos y 
tácticas de aprendizaje utilizadas por los demás. 
 
Facilitar la aplicación de las estrategias de aprendizaje identificadas como 
eficaces  a diferentes tipos de problemas propios de cada asignatura, 
mediante un número suficiente de prácticas en clase. 
 
Apoyar la implantación de las habilidades nuevas y estrategias en tareas y 
problemas de la vida cotidiana. 
 

 

   Fuente: Monereo, 2002: p. 88-89, adaptado de Pérez Cabani (1997, p p.62-63) 

 

Por todo lo expuesto, inferimos como la acción educativa  debe desarrollar en el 

estudiante las estrategias que le posibiliten aprender a aprender para responder de manera 

creativa y eficaz a los vertiginosos cambios e incertidumbres de esta nueva sociedad del 

conocimiento. 

Hablar de estrategias de aprendizaje implica hablar de aprender a aprender, aprendizaje 

autónomo, aprendizaje permanente, aprendizaje reflexivo, aprendizaje estratégico, multiplicidad 

de vocablos con una misma unidad semántica, en una entrevista a Carles Monereo (2005), le 

preguntan cómo se aprende a aprender? A lo cual responde que para lograrlo se requiere 

desplegar estrategias para acceder  al conocimiento, que gran parte de estas estrategias se 

desarrollan en interacción con los semejantes, aunque la gran mayoría no las explicita, de ahí que 

los estudiantes manejan algunas técnicas o procedimientos generales, la técnica se conoce pero 

no se sabe cuándo ni dónde, ni cómo aplicarla, de ahí la importancia de diferenciar entre una 

técnica y una estrategia, la técnica de estudio es un conjunto de operaciones automatizadas que 

se ejecutan para gestionar una información, ésta se convierte en estrategia cuando hay 

conciencia, intencionalidad  en la aplicación para conseguir un objetivo por ello la estrategia de 
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aprendizaje  se define como “ un proceso de toma de decisiones, consciente e intencional  acerca 

de que conocimientos declarativos, procedimentales y actitudinales  poner en marcha para 

conseguir un objetivo  de aprendizaje en un contexto definido por unas condiciones especificas. 

(Monereo, Castelló. 1997:p.54)”. 

Monereo y Castelló, igualmente recomiendan  enriquecer el acto educativo trascendiendo 

la enseñanza de contenidos hacia la enseñanza de estrategias que permitan aprender de manera 

autónoma, comprensiva y significativa, para, adaptarse, empoderarse y  responder con eficacia 

creativa a las demandas del presente y el futuro. 

Bien sabemos que hoy el énfasis está dado en el aprendizaje del alumno y la enseñanza es 

la mediadora para que el estudiante logre con éxito su proceso. 

Según Fernández, R; Wopner, F. (2007). El aprender a aprender  implica uso eficaz  de 

estrategias cognitivas, cognoscitivas y  metacognitivas, las cuales son desarrolladas por el 

docente para que el estudiante las apropie y la ponga en acción al realizar sus actividades de 

aprendizaje. 

A continuación ilustramos los elementos constitutivos del proceso de enseñanza y 

aprendizaje. 

 

 

 

 

 

 

 

 
                  Fuente: Morales, (2005: p. 9) adaptada de James. Mclnnis y Devlin. 2002). 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

138 

 

Morales, (2005: p.2). Plantea que la enseñanza centrada en el alumno conlleva al docente 

a interrogarse sobre: 

a. La concepción de lo que significa ser profesor,  

b. La percepción sobre la calidad de la enseñanza, 

c. La actitud hacia el éxito o el fracaso de los alumnos. 

En el esfuerzo por comprender lo que significa ser profesor, en la literatura encontramos 

posiciones prescriptivas de lo que todo maestro debe hacer y como lo debe hacer, por ejemplo el  

modelo de Mitzel (1960 ) el cual buscaba medir la eficacia del desempeño docente desde la 

perspectiva Presagio, Contexto,  Proceso  y Producto , pasar de un papel engañosamente activo 

por considerarse el centro del proceso aun papel donde el alumno es el centro del mismo, genera 

controversia y la mayoría de las veces resistencia, nunca antes la función docente ha tenido un 

papel activo, como el que tiene hoy  , anteriormente la función del docente era reproductiva no 

activa, dictar clases no exigía mayores esfuerzos ni físicos ni mentales, hoy el trabajar para que 

los estudiantes aprendan implica , reflexionar sobre la disciplina, sobre las características del 

estudiante, del contexto y revisar-se sobre los dominios conceptuales, procedimentales y 

actitudinales, para poder  diseñar los ambientes en los que el aprendizaje se va a desarrollar, es 

un reto y una pregunta constante qué y cómo debo hacer para que el alumno se implique y asuma 

de manera activa su proceso de aprendizaje, lo anterior se explica en la siguiente frase de Shwell 

citado por Biggs “Lo que hace el estudiante es, en realidad, más importante que lo que hace el 

profesor” qué es lo que hace el estudiante sino lo que el profesor le dirija? y  qué implica más 

allá del dominio disciplinar dirigir un proceso para que el alumno aprenda? , Para que sus 

resultados de aprendizaje  sean exitosos? , Shwell nos direcciona nuevamente la acción “la tarea 
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fundamental del profesor consiste en lograr que sus alumnos realicen las actividades de 

aprendizaje que, con mayor probabilidad, les lleven a alcanzar los resultados pretendidos. 

(Citado por Biggs 2005:p.19)”,  es bien claro la función que debe encarnar un docente en los 

momentos actuales, para Zabalza ( 2003). La función de la docencia en el ámbito universitario 

“es una cuestión de principios y, además una cuestión estratégica”  que exige reflexionar sobre 

las condiciones personales, e institucionales para  crear acciones mejoradas de enseñanza  como 

recomienda Biggs: “a pesar de las condiciones” 

Siguiendo a Biggs, hoy no se trata de dominar nuevas técnicas de enseñanza,  sino a 

partir de la reflexión sobre la acción educativa en contraste con la amplia información y 

conocimiento generado por las investigación centrada en el aprendizaje del estudiante,  crear 

soluciones desde el propio contexto,  no sólo para mejorar el aprendizaje de los estudiantes sino 

también  su propio aprendizaje  y por ende los procesos de enseñanza, de lo que se trata es de 

transformar la enseñanza tomando conciencia sobre su dinámica , haciendo que su ejecución sea 

mejor cada día.  

Con el propósito de hacer que la enseñanza potencie aprendizajes de calidad, 

investigadores como Biggs, Entwistle, Ramnsden, Zabalza , Perrenoud entre otros han definido 

modelos y teorías sobre la complejidad de la enseñanza y el aprendizaje y las competencias que 

debe desarrollar el docente para que su práctica se transforme en función del aprendizaje del 

alumno. 

De manera muy sintética, señalaremos elementos esenciales para la comprensión del 

tema que nos convoca: 

Con el objetivo de conceptualizar sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje en la 

universidad Biggs (1999) define un modelo que denomina 3P, el cual proporciona información 
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de la complejidad de la dinámica sistémica del proceso de enseñanza y aprendizaje, a partir del 

análisis de las variables intervinientes en el proceso, que influyen en  los  resultados de 

aprendizaje, la interacción de las condiciones personales del estudiante, las contextuales de la 

institución y los ambientes y contextos de aprendizaje, determinan la calidad del aprendizaje al 

igual que los niveles de satisfacción del estudiante. Biggs señala: 

Cada una de estas formas de determinar el aprendizaje constituye una teoría del modo de 

operar de la enseñanza: 

 El aprendizaje en función de las diferencias individuales entre los estudiantes. 

 El aprendizaje en función de la enseñanza 

 El aprendizaje es el resultado de las actividades de los estudiantes, que 

emprenden a consecuencia de sus   percepciones y adquisiciones y del contexto de la enseñanza. 

(Biggs, 2005:p.40) 

Es de anotar, que es a partir de la reflexión sobre la práctica como se pueden trascender 

estos niveles. Por supuesto cada uno de ellos refleja una manera particular de concebir el 

conocimiento, el aprendizaje, la evaluación y la función que profesores y estudiantes 

desempeñan en el proceso. 

En este mismo sentido, Zabalza (2003: p 72-163) , define las acciones que debe realizar 

un docente para evidenciar su competencia. 

 Planificar el proceso de enseñanza –aprendizaje 

 Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares 

 Ofrecer información y explicación comprensible y bien organizada 

 Manejo de las nuevas tecnologías 

 Diseñar la metodología y organizar las actividades 
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 Comunicarse, relacionarse con los alumnos 

 Tutorizar 

 Evaluar 

 Reflexionar e investigar sobre la enseñanza 

 Identificarse con la institución y trabajar en equipo. 

Analizando la propuesta de Biggs, encontramos que estas acciones o desempeños se 

operacionalizan en la dinámica del modelo teórico y operativo 3P y la calidad de estas acciones 

dependerá de las concepciones teóricas del docente. 

Zabalza concluye definiendo nueve rasgos de la enseñanza de calidad: 

1. Interés y relevancia del contenido; 

2. Cantidad de trabajo encomendado, incluyendo el ritmo de realización y su 

dificultad; 

3. Organización del curso y del trabajo de cada profesor individual; 

4. Explicación, discutiendo los antecedentes y las consecuencias; 

5. Entusiasmo incluyendo esfuerzo y estilo; 

6. Apertura, estimulando la implicación del grupo; 

7. Empatía, mostrando interés por los estudiantes; 

8. Tareas, incluyendo los recursos y materiales proporcionados para llevarlas a cabo 

y 

9. Procedimientos de evaluación, incluyendo la calidad del feedback (Zabalza, 

2003:p.182) 

Complementamos lo anterior con la propuesta de Perrenoud (2007) sobre las diez nuevas 

competencias para enseñar: 
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Competencias de  referencia 
Competencias más específicas para trabajar en formación 

continua (ejemplos) 

Organizar y animar 
situaciones de aprendizaje 

 Conocer, a través de una disciplina determinada, los 
contenidos que hay que enseñar y su traducción en 
objetivos de aprendizaje 

 Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos 
 Trabajar a partir de los errores y los obstáculos en el 

aprendizaje 
 Construir y planificar dispositivos y secuencias didácticas 
 Implicar a los alumnos en actividades de investigación, en 

proyectos de conocimiento 
 

Gestionar la progresión de 
los aprendizajes 

 Concebir y hacer frente a situaciones-problema ajustadas al 
nivel y a las posibilidades de los alumnos 

 Adquirir una visión longitudinal de los objetivos de la 
enseñanza 

 Establecer vínculos con las teorías que sostienen las 
actividades de aprendizaje 

 Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de 
aprendizaje, según un enfoque formativo 

 Establecer controles periódicos de competencias y tomar 
decisiones de progresión 

Elaborar y hacer evolucionar 
los dispositivos de 

diferenciación 

 Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase 
 Compartimentar, extender la gestión de la clase a un 

espacio más amplio 
 Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con 

grandes dificultades 
 Desarrollar la cooperación entre alumnos y ciertas formas 

simples de enseñanza mutua 
 

Implicar a los alumnos en sus 
aprendizajes y en su trabajo 

 Fomentar el deseo de aprender, explicitar su relación con el 
conocimiento, el sentido del trabajo escolar, y desarrollar la 
capacidad de autoevaluación del alumnado 

 Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo 
de clase o de centro) y negociar con ellos varios tipos de 
reglas y de acuerdos 

 Ofrecer actividades de formación opcionales, "a la carta" 
Favorecer la definición de un proyecto personal del alumno 

Trabajar en equipo 

 Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones 
comunes 

 Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones 
 Formar y renovar el equipo pedagógico Afrontar y analizar 

conjuntamente situaciones complejas, prácticas y problemas 
profesionales 

 Hacer frente a crisis o conflictos entre personas 

Trabajar en equipo 

 Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones 
comunes 

 Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones 
 Formar y renovar el equipo pedagógico 
 Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, 
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Competencias de  referencia 
Competencias más específicas para trabajar en formación 

continua (ejemplos) 

prácticas y problemas profesionales 
 Hacer frente a crisis o conflictos entre personas 

Participar en la gestión de la 
escuela 

 Elaborar, negociar un proyecto institucional 
 Administrar los recursos del centro 
 Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes 

(extraescolares, del barrio, asociaciones de padres, 
profesores de lengua y cultura de origen) 

 Organizar y hacer evolucionar, en el mismo centro, la 
participación de los alumnos 

Utilizar las nuevas 
tecnologías 

 Utilizar los programas de edición de textos 
 Explotar los potenciales didácticos de programas en relación 

con los objetivos de los dominios de enseñanza 
 Comunicarse a distancia a través de la telemática 
 Utilizar los instrumentos multimedia en la enseñanza 

Informar e implicar a los 
padres 

 Favorecer reuniones informativas y de debate 
 Dirigir las reuniones 
 Implicar a los padres en la valorización de la construcción de 

los conocimientos 

Afrontar los deberes y los 
dilemas éticos de la 

profesión 

 Prevenir la violencia en la escuela o en la ciudad 
 Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, 

étnicas y sociales 
 Participar en la creación de reglas de vida común referentes 

a las reglas de la disciplina en el centro, las sanciones, la 
apreciación de la conducta 

 Analizar la relación pedagógica, la autoridad, la 
comunicación en clase 

 Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el 
sentimiento de justicia 

Organizar la propia 
formación continua 

 Saber explicitar las propias prácticas 
 Establecer un control de competencias y un programa 

personal de formación continua propios 
 Negociar un proyecto de formación común con los 

compañeros 
(esquipo, escuela, red) 

 Implicarse en las tareas a nivel general de la enseñanza o 
del sistema educativo 

 Aceptar y participar en la formación de los compañeros 
 

Fuente: Perrenoud (2007) Resumen sobre las diez nuevas competencias para enseñar.Pdf.p.1 

 

Aportes como estos resultan ilustrativos del compromiso que requiere el desempeño 

docente en cuanto a la gestión y administración curricular, frente a estos aportes en capitulo 

posterior profundizaremos en la propuesta de diseño instruccional desarrollada por Biggs sobre 
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el alineamiento constructivo e interactivo de la enseñanza, el cual operacionaliza todos los 

desarrollos hasta ahora enunciados. 
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ENFOQUES DE APRENDIZAJE 
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3.1.  Primeras investigaciones sobre Enfoques  de  Aprendizaje 

En la literatura encontramos que es a partir de William Perry (1960- 1970 )  en la década 

del 60 , se interesa en conocer las experiencias de aprendizaje de los estudiantes universitarios 

desde sus concepciones epistemológicas  acerca  del conocimiento y el aprendizaje,  cómo 

evoluciona esta posición epistemológica en su tránsito por la universidad, según Hernández Pina 

( 2005), Perry intenta conocer el desarrollo intelectual y ético de los estudiantes , para ello realiza  

entrevistas semiestructuradas a estudiantes  de la universidad de Harvard en su mayoría de 

género masculino. De acuerdo a la autora citada, Perry se centra en el cambio cualitativo en el 

pensamiento de los estudiantes durante sus estudios, “encontró que esos cambios parten 

inicialmente de un pensamiento dualista a un razonamiento contextual y relativo”.  

Podemos decir que Perry es pionero en el estudio de las creencias epistemológicas de los 

estudiantes universitarios, describe los desempeños de la población estudiada a través de una 

progresión secuencial  que  denomina “posiciones” en relación con sus creencias 

epistemológicas, las cuales  en el tránsito por la universidad  cambian , parten de hechos simples 

e invariables a conceptos complejos,  Brockbank. A; McGill .I (1999)   describen las  cuatro 

etapas evolutivas  identificadas por Perry: 

 Dualismo: el estudiante asume una posición absoluta de bien o mal a través de la 

incertidumbre / suposición de la respuesta correcta a la aceptación de la incertidumbre o la 

imposibilidad de dar una respuesta.  

 Multiplicidad: los estudiantes descubrían que todo el mundo tiene derecho a su 

propia opinión, lo que lleva al reconocimiento de que todo saber es relativo y a la crisis del 

compromiso personal.  
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 Relativismo/compromiso: supone precisamente el sometimiento a una postura, 

sus consecuencias y el desarrollo de unos enfoques maduros del mismo. 

 Relativismo estricto: en donde se establecía el compromiso personal. 

Estos autores, reseñan los trabajos de  Belenky y cols. (1986) y Baxter Magolda los 

cuales reproducen el enfoque de Perry. Belenky  trabaja con mujeres universitarias, utilizando 

una metodología fenomenológica descubre nuevas perspectivas que complementan las etapas de 

Perry, Mary Belenky y sus colaboradores señalaron cinco categorías de formas de conocer:  

 Silencio: postura en a que las mujeres se experimentan a sí mismas como carentes 

de pensamiento y de voz y sometidas a los caprichos de una autoridad externa;  

 Saber recibido: perspectiva desde la que las mujeres se conciben capaces de 

recibir, reproducir incluso, el saber de autoridades omniscientes externas, pero no se consideran 

capaces de crear conocimientos por sí mismas;  

 Saber subjetivo: perspectiva desde la que se conciben la verdad y el saber como 

algo personal, privado y subjetivamente conocido o intuido;  

 Saber procedimental: postura en la que las mujeres se preocupan de aprender y 

aplicar procedimientos objetivos para obtener y comunicar el saber. 

 Saber construido, postura en la que las mujeres consideran contextual todo el 

saber, experimentándose como creadoras de saber, y valoran tanto las estrategias subjetivas 

como las objetivas de conocer. (Belenky y cols, 1986.pág.15 citado por Brockbank. A; McGill .I 

(1999). Pág. 54 y 55) 

El siguiente diagrama representa la relación entre las categorías identificadas por  los dos 

investigadores descritos al realizar trabajos con hombres y mujeres universitarias: 
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PERRY 

----------- 

Dualismo 

Multiplicidad 

Relativismo 

subordinado 

 

 

Relativismo 

 BELENKY 

Silencio 

Saber recibido 

Saber subjetivo 

Saber 

procedimental 

 Saber separado 

 Saber conectado 

Saber construido 

              Fuente:  Brockbank. A; McGill .I, 1999. Pág.55 

 

     

En esta perspectiva, de las concepciones epistemológicas, Moon, J (2005), reseña los 

trabajos realizados por Baxter Magolda  quien estudia  a partir de entrevistas semiestructuradas 

en el ámbito universitario esta evolución durante aproximadamente cinco años, no enfatiza en la 

diferencia de género pero confirma las etapas identificadas por Perry.  

Identifica siguiendo a Baxter varios dominios  en la percepción del conocimiento 

 El conocimiento es visto como lo esencial del aprendizaje y es desarrollado por 

expertos, profesor. 

 Una etapa de transición en donde no hay certeza si el conocimiento  depende total 

o parcialmente del experto. 

 Independencia del conocimiento, los estudiantes reconocen la incertidumbre del 

conocimiento  y sienten que todo el mundo tiene su propia opinión o creencia sobre el mismo, 
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Magolda considera que este es el inicio de una concepción contextual y constructiva del 

conocimiento. 

Concepciones del conocimiento según Magolda: 

 Absolutista: el conocimiento es cierto y absoluto, tiene que ver con lo que se 

aprende, para ello se utiliza la memorización de los hechos.  

 Contextual: el conocimiento se construye  y está influenciado por el contexto. 

Perry señala que las  concepciones epistemológicas sobre el conocimiento coexisten en la 

misma etapa educativa y son diferentes a medida que se avanza en el proceso.  

En la última década se han realizado gran variedad de estudios sobre las creencias 

epistemológicas Autores como Pintrich, 1997; Kitchener, King, 1981; Ryan, 1984; Schommer, 

1990  entre otros han realizado aportes en la perspectiva de las creencias, concepciones  de los 

estudiantes sobre sus procesos de  aprendizaje y la realización de tareas.  

Para Hernández Pina, F. et al (2005),  “una de las direcciones en que se encamina la 

investigación posterior a Perry es la perspectiva fenomenográfica”. Biggs, 2005 afirma que este 

término fenomenografía “fue acuñado por Marton (1981) para describir la teoría que surgió de 

sus estudios originales con Saljo” , de lo que trata  esta perspectiva  es de estudiar los procesos 

que ocurren en la situación natural de aprendizaje y de ejecución de tareas académicas. Señala 

Swee- Choo Goh, P (2005), que Marton y Saljo hacen hincapié en tres dimensiones de la 

experiencia realizada en la universidad de Gotemburgo: 

 Las percepciones del alumno acerca del aprendizaje 

 Sus objetivos y  motivaciones  

 Sus enfoques de aprendizaje 
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3.1.1  Teoría de los  Enfoques de 

Aprendizaje 

Si estas tres dimensiones son positivas los resultados del aprendizaje serán exitosos y de 

calidad, en este mismo sentido  Hernández Pina, (2005) afirma “las concepciones de aprendizaje 

memorísticas, reproductivas y por tanto superficiales, generan, comúnmente, bajos resultados de 

aprendizaje. Por el contrario, las concepciones de aprendizaje comprensivo, significativo y por 

tanto profundo generan, comúnmente, altos resultados de aprendizaje, caracterizados por un 

procesamiento cognitivo complejo”  En este mismo sentido, Biggs, (1987) afirma que las 

investigaciones han demostrado como los enfoques de aprendizaje superficial se asocia con bajos 

niveles de comprensión de los fenómenos estudiados y enfoques de aprendizaje profundo están 

asociados con altos niveles de comprensión, hace énfasis en  que la validez de estos resultados 

debe estar en el mejoramiento de las  prácticas de enseñanza , el docente debe generar acciones 

que motiven a los estudiantes a utilizar frecuentemente métodos de aprendizaje profundo.  

Igualmente, Ramsden (1992) afirma que  existe una sólida relación entre los enfoques de 

aprendizaje y los resultados de aprendizaje basada en la evidencia de muchos estudios. Un 

enfoque profundo es a menudo lo que los profesores en la enseñanza superior describir que 

desean para sus alumnos. El enfoque es una función de las experiencias anteriores del estudiante 

de aprender y el contexto de aprendizaje en cuestión. Los maestros deben tomar esto en 

consideración a la hora de diseñar tareas de aprendizaje y medio ambiente en general si quieren 

mejorar los resultados, una buena enseñanza implica la participación de los estudiantes en el 

desarrollo de actividades apropiadas para desarrollar enfoques de aprendizaje profundo. 

 

3.1.1  Teoría de los  Enfoques de Aprendizaje.  A partir de los años ochenta, se ha 

gestado entre maestros e investigadores el interés por hacer efectivo, eficaz y productivo el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, que los ha llevado a interrogar sobre cómo aprende el 
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alumno, cómo se desarrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje, para a partir de ahí, tomar 

decisiones que favorezcan el logro de un aprendizaje de calidad, donde el alumno sea el centro 

del proceso y el docente quien diseñe las estrategias para que éste  aprenda. De acuerdo con  esta 

perspectiva, surgen líneas de investigación, como la fenomenográfica y la metacognitiva que, 

desde las perspectivas metodológicas cualitativa y cuantitativa, abordan los enfoques de 

aprendizaje, los contextos de enseñanza y aprendizaje y las estrategias que median en su 

interacción. 

Según Biggs, (1993) durante los últimos 20 años las investigaciones psicológicas y 

psicopedagógicas  han dejado de centrarse en la enseñanza para interesarse en los contextos en 

los que las personas aprenden (escuela- Universidad), surgiendo numerosas investigaciones 

sobre el qué y el cómo desarrollan los estudiantes sus procesos de aprendizaje.  

La investigación sobre los Enfoques de Aprendizaje ha estado orientada por la teoría 

fenomenógráfica y la constructivista cuyos exponentes son Marton y Saljö 1.976, 1981, de la 

Escuela Sueca de Gotemburgo;  Entwistle y Ramnsden, 1.983 de la Escuela de Edimburgo;  John 

Biggs, 1.979,1987, de la Escuela Australiana;  Schemeck, 1997 del grupo de Michigan; Vermunt 

y Riswijk (1988) grupo de Holanda. Entre las diferentes líneas de investigación se encuentra la 

teoría denominada Students Approach to Learnnig (SAL), que se interesa por los procesos y e 

intenciones de los estudiantes hacia el estudio. Marton & Säljö (1976) son los pioneros de esta 

nueva línea de investigación, que ha sido fundamentalmente desarrollada en el continente 

Europeo. Estos autores dan un giro a la investigación centrada en el aprendizaje académico, 

proponiendo planteamientos diferentes a los utilizados hasta ese momento. 

Estos planteamientos se caracterizan principalmente por estudiar el aprendizaje desde la 

perspectiva de los aprendices y no desde la perspectiva del investigador. Este cambio de 
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perspectiva se encuentra íntimamente relacionado con la importancia que se le otorga a las 

demandas de la tarea y del contexto. Otra de las características a destacar es el paradigma en el 

que se enmarcan, de tipo cualitativo, en contraposición con la mayoría de las investigaciones que 

se habían realizado hasta ese momento (Hernández Pina, 1996, 1997; Porto, 1997) referenciado 

por  García, A.B; De la Fuente. et al (2005). 

A partir de estos desarrollos hoy, es abundante la producción investigativa desde el punto 

de vista de los Motivos y Estrategias que utilizan los estudiantes al enfrentar una tarea, 

igualmente se han validado instrumentos  que permiten determinar si las motivaciones y 

estrategias son superficiales o profundas. Desde esta perspectiva los Enfoques describen la 

intención y el proceso de un estudiante al abordar una tarea en un momento especifico y una 

tarea específica, igualmente puede mostrar una característica que utiliza frecuentemente el 

estudiante al abordar cualquier tipo de tareas.  

En este aspecto Biggs (1.976) hace un llamado para que los enfoques superficial y 

profundo no se confundan con características de los aprendices, por ejemplo con los estilos de 

aprendizaje  dado que  algunos autores los toman como sinónimos, De la Torre y Mallart (1991) 

citado por Salas, R. ( 2008)  considera la orientación al estudio como equivalente a la de 

enfoques de aprendizaje de Entwistle, orientación al significado (enfoque profundo),orientación 

a la reproducción (enfoque superficial) y orientación al logro (enfoque estratégico) como 

respectivamente estilo intensivo, extensivo y estilo estratégico, igualmente Curry (1990) utiliza 

como instrumento para determinar los estilos de aprendizaje el Study Process Questionnaire 

(Biggs 1998) y el Approach to Studying Inventory  (Entwistle 1981) , instrumentos diseñados y 

empleados a través de múltiples investigaciones en la medición de los enfoques de aprendizaje, 

también Messick ( 1994) cataloga las orientaciones para el estudio como estilos de aprendizaje . 
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En este mismo sentido encontramos en Rodríguez, J; Grajales, T. (2007) que existen tres 

modelos de asociación entre enfoques y estilos de aprendizaje: el modelo que relaciona  

orientación- estilo, donde cada estilo corresponde a un enfoque sea este superficial o profundo e 

inversamente, otro modelo establece la relación enfoque-dimensión, los estilos de aprendizaje 

agrupados en parejas conforman dimensiones de aprendizaje correlacionados con los enfoques y 

un tercer modelo enfoque –proceso que mira los estilos de aprendizaje como enfoques de un 

proceso y determina la correlación con los enfoques.  

Es de anotar según Hernández, F; Hervás, Rosa Ma. (2005).   “Los enfoques  a diferencia 

de los estilos de aprendizaje no son características psicológicas estables, sino que el enfoque 

adoptado por el estudiante para una tarea particular estará en función de la naturaleza de dicha 

tarea, de la evaluación, del método de enseñanza, de la percepción que el estudiante desarrolle, 

de la relevancia del curso, del interés del estudiante, de su estilo de aprendizaje (Laurillard1984; 

Ramsden 1984 ; Gibbs 1992 ; Biggs 1999 ; Hernández Pina 1993 ; Kember 2000). Igualmente el 

proceso instruccional influyen en el enfoque de aprendizaje de los estudiantes.  

En consecuencia, las actitudes y las creencias del profesor son relevantes para el 

aprendizaje de los estudiantes (Kember y Gow. 1993) y el  Estilo es considerado como el 

conjunto de rasgos de personalidad, cognitivos, afectivos y fisiológicos que nos indican cómo 

percibimos la información, de qué manera la procesamos, cómo formamos conceptos, 

reaccionamos y nos comportamos en situaciones cotidianas”. 

Desde la perspectiva de los resultados de investigaciones  se ha demostrado que el 

enfoque que adopta un estudiante está influenciado por sus concepciones sobre el conocimiento, 

su estado emocional  y la capacidad de gestionar su aprendizaje y la acción del contexto de 

enseñanza por ejemplo puede responder con enfoque superficial si la actividad de aprendizaje  
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eso es lo que evalúa, por tanto  los enfoques de aprendizaje son una forma de aprender  y de 

abordar las tareas, dado que, éstos al igual que los procesos de comprensión son situacionales y 

aunque exista cierta tendencia hacia unas estrategias, no se puede asumir como una característica 

permanente de la actuación general del aprendiz ya que en ese proceso entran en juego todas las 

variables intervinientes: características personales (cognitivas, afectivas, cognoscitivas) , 

situacionales ( familiar, institucional) , estilos de enseñanza  (Planeación, actividades  y formas 

de evaluar). 

Determinar que se enseña y como se enseña es un desafío y compromiso de la educación 

superior, de ahí, la  necesidad de conocer  los enfoques de aprendizaje de los estudiantes porque 

permiten mejorar la enseñanza determinando si los contextos  de enseñanza favorecen el 

desarrollo de estrategias superficiales o profundas  y cómo el docente puede hacer que cada vez 

sus estudiantes desarrollen estrategias de comprensión para lograr desempeños exitosos y ser 

coherentes con las demandas de formación de sujetos competentes y estratégicos. 

Las investigaciones sobre los enfoques, tienen su origen en Suecia, con los estudios 

realizados por Marton y Säljö (1.976) con estudiantes universitarios con el objetivo de 

comprender las características individuales de los sujetos al abordar tareas de estudio, para ello 

presentan un texto a estudiantes universitarios y las instrucciones son : leer , hacer un resumen  y 

luego dar cuenta del  proceso a través de respuestas a las preguntas realizadas por los 

investigadores, los resultados mostraron como, algunos estudiantes centraron la lectura en 

aspectos que suponían les iban a preguntar y otro grupo realiza la tarea, tratando de comprender 

lo que el autor proponía en la lectura,  el sentido y significado del texto. Estas dos formas de 

abordar la tarea la denominaron los autores enfoque superficial en aquel grupo que hizo una 

lectura fragmentada, local, descontextualizada , la cual no logra comprender lo expresado por el 
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autor y el otro grupo lo denomina enfoque profundo por que los estudiantes realizan una lectura 

global del texto que les permitió interpretarlo y comprender su significado.  

Retrospectivamente podemos identificar los fundamentos implícitos concernientes a la 

estructura  del concepto de enfoque de aprendizaje profundo y enfoque de aprendizaje 

superficial,  Pozo, 1995, señala que los pioneros en el estudio funcional de la memoria,  el 

aprendizaje y las estrategias que los sujetos empleaban para lograrlo fueron Craig y Tulving 

(1975) sobre los niveles de procesamiento, el objetivo de estas investigaciones era: determinar 

qué era lo que hacían los sujetos con la información para recordarla?  Y cuáles de esas 

actividades resultaban más eficaces? , a partir de una lista de palabras dadas, se controlaba  a 

partir de preguntas la acción realizada por el sujeto frente lo palmario y al significado de las 

palabras, sometiéndolos luego a una prueba de recuerdo incidental, en esta actividad se observó 

que las preguntas correspondientes al significado de las palabras producían un mayor recuerdo 

que aquellas preguntas  referidas al sonido de la palabra o a las características físicas  de su 

impresión.  

Indica el autor que de esta forma se estableció una primera clasificación de los procesos 

de codificación, distinguiendo entre procesamiento profundo aquel dirigido al significado  y 

procesamiento superficial el centrado en aspectos físicos de  los estímulos. Se  destaca que el 

nivel de procesamiento profundo estaba relacionado con la cantidad de procesamiento y con el 

grado de elaboración de la codificación, el objetivo de estos estudios no era identificar 

estrategias de aprendizaje sino niveles de procesamiento de información, sin embargo se rescata 

dado, que coincide con las clasificaciones que prevalecen hoy sobre estrategias de aprendizaje. 

Seguidamente el autor cita las investigaciones sobre enfoque superficial y enfoque profundo, 

realizadas por Marton y colaboradores (Marton, Hounsell y Entwistle, 1984) desde una 
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metodología muy diferente y con más relevancia en el ámbito educativo , investigan sobre la 

forma como los estudiantes realizaban las tareas escolares como leer un texto o un articulo e 

identifican la tendencia hacia lo superficial caracterizado por la memorización y reproducción 

literal de la información mientras que en  el enfoque profundo  se privilegia el significado, la 

comprensión  de la realidad. 

Para estos autores  existe una relación epistemológica entre las concepciones de 

aprendizaje y los enfoques, evidenciado en los  procesos que subyacen en los niveles de 

procesamiento son los mismos de los Enfoques de aprendizaje,  al igual existe similitud con la 

distinción establecida por Ausubel entre proceso de aprendizaje memorístico  y significativo y 

entre aprendizaje productivo  y reproductivo en la Gestalt, aprendizaje en sentido amplio  y en 

sentido estricto según Piaget. Según lo anterior Pozo afirma que en estas dos tendencias de 

aprendizaje hacia la reproducción (superficial) y hacia el significado (profundo) corresponde a 

las dos culturas o tradiciones en el estudio del aprendizaje:  

Aprendizaje por asociación y aprendizaje por reestructuración, de acuerdo a lo anterior, 

Kember (1996)  señala que alrededor de este tema hay una abundante producción, la cual se ha 

ido unificando en los últimos diez años porque inicialmente se expresaba a través de una 

terminología diversa: 

 Ausubel 1968: aprendizaje significativo / aprendizaje memorístico.  

 Wittock.1974: Procesamiento generador / procesamiento orientado a la 

reproducción. 

 Schmeck.1983: diferenció entre estilo profundo y elaborativo/ retención de 

hechos y estudio metódico. (Olmedo, Buendía, et al 2001). 
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 Thomas y Bain(1984): aprendizaje reproductivo/aprendizaje transformacional. 

(Olmedo, Buendía, et al 2001) 

 Entwistle (1988): Enfoque profundo/superficial/estratégico. (Olmedo, Buendía, et 

al 2001) 

 Biggs (1987): Enfoque profundo/superficial/alto rendimiento .(Olmedo, Buendía, 

et al 2001) 

 Marton y Saljo: Procesamiento de nivel profundo / procesamiento de nivel 

superficial. 

En este sentido otros investigadores han empleado términos similares para describir tales 

diferencias. 

Características de los Enfoques Profundo y Superficial según Selmes (1988)  

ENFOQUE PROFUNDO 

P 1.Integración personal 

 Intención de crear una interpretación personal del material 
 Subraya la importancia de comparar la interpretación personal con las de otra 

persona. 
 Indica el deseo de relacionar la tarea con la situación personal  fuera del 

contexto inmediato. 
 Intención de vincular las ideas y experiencias personales con el tema de la 

tarea. 
 Indica el deseo de relacional la tarea/concepto con las situaciones cotidiana. 
 Considera la tarea como una parte del desarrollo personal. 

P2 Interrelaciones 

 Intención de relacionar las partes de la tarea entre sí. 
 Intención de relacionar la tarea con otros conocimientos relevantes. 
 Relaciona lo que conoce acerca de otro problema con un nuevo problema. 
 Relaciona los materiales estudiados previamente con nuevos materiales o 

nuevos materiales con materiales futuros. 
 Intención de relacionar materiales procedentes de diferentes fuentes. 
 Piensa de forma activa en las relaciones en las relaciones entre las partes del 

material. 
 Intenta relacionar los aspectos de un problema. 

P3 trascendencia 

 Intención de centrarse en significado del contenido. 
 Intención de pensar acerca de la estructura subyacente de la tarea. 
 Intenta utilizar parte del material para representarlo todo o un texto para 

representar un tipo de texto. 

ENFOQUE SUPERFICIAL 

S1 Aislamiento 
 Se centra en los elementos de procedimiento del a tarea 
 Tendencia a tratar el material como si estuviera aislado de otros materiales. 
 Considera que la tarea consta de partes discretas. 
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 Se centra en los elementos de la tarea. 

S2 Memorización 
 Considera que el contexto de la tarea requiere la   memorización del material. 
 El alumno define la tarea como una tarea de memoria. 
 El alumno indica su intención de memorizar el material. 

S3 Pasividad 

 La tarea es definida por otra persona. 
 Indica un enfoque irreflexivo o pasivo de la tarea. 
 Indica dependencia del profesor. 
 Trata el material externamente. 

 

   Fuente: Pozo (1995).Capitulo 12: Estrategias de aprendizaje: pág. 207 

 

Estos indicadores discriminan las acciones propias de cada Enfoque, siendo coincidentes 

con las características de los Enfoques Profundo y Superficial definidos por  Marton y Saljo, 

1976; Entwistle, Ramnsden 1983, Biggs 1987. 

Olmedo, Buendía, et al (2001), destacan como a partir de los estudios de “Marton y Saljo 

(1976) se empieza a configurar una línea de investigación claramente diferenciada de los trabajos 

realizados hasta ese momento  sobre aprendizaje”, coinciden con otros investigadores en cuanto 

que   “son ellos los primeros en acuñar el término enfoque profundo y enfoque superficial para 

referirse a dos formas diferentes de procesar la información”. 

En esta misma línea de trabajo, Kember (1996), indica que a partir de los años ochenta ha 

habido un consenso en cuanto a la descripción de los enfoques de aprendizaje que emplean  los 

estudiantes  al abordar una tarea académica, lo cual ha constituido una de las posiciones teóricas 

más sólidas en cuanto a la concepción del aprendizaje desde la perspectiva del alumno. En este 

misma perspectiva Richardson (1994) citado por  Kember (1996), describe los resultados 

obtenidos mediante la revisión de literatura sobre el tema y concluye: “Tanto los estudios 

cualitativos como cuantitativos han producido evidencias, extraídas de una variedad de sistemas 

de educación superior, de la existencia de dos enfoques referidos a la forma de estudiar de los 

alumnos: 
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 Orientación hacia la comprensión del significado de los materiales a ser 

aprendidos. 

 Orientación meramente reproductiva de estos materiales en relación con las 

evaluaciones.  

Vemos pues, como la intención marca la estrategia a utilizar en la realización de la 

actividad de aprendizaje. El siguiente cuadro ilustra este proceso. 

 

ENFOQUE INTENCIÓN ESTRATEGIA 
CONCEPCIONES DEL 

APRENDIZAJE 

Profundo Comprensión Búsqueda de la comprensión Construcción y revisión 

Intermedio 1 
Primariamente 
comprensión 

Memorización estratégica para 
el examen o tareas después 
que la comprensión  haya sido 
alcanzada. 

Cualitativa, repetición 
más construcción. 

Comprensión 
y 

memorización 

Comprensión y 
memorización. 

Búsqueda de comprensión y 
luego, aprendizaje de 
memoria. Repetición y 
memorización para alcanzar 
comprensión. 

Cuantitativa. Repetición 
con construcción en 
equilibrio. 

Intermedio 2 
Memorización 
primariamente. 

Intento estratégico para 
alcanzar una limitada 
comprensión como una ayuda 
a la memorización. 

Cuantitativa. Repetición 
con cierto grado mínimo 
de construcción. 

Superficial 
Memorización sin 

comprensión 
Aprendizaje de memoria. Cuantitativa. Repetición. 

 

   Fuente: Kember (1996); Hernández Pina, F (2006) 

 

Sarzoza (2005), explica la dinámica anteriormente descrita, citando a Kember 1996, 

2000; a Hernández Pina, 2002, quienes consideran que ambos enfoques hacen parte de un 

continuo, cuyos polos opuestos albergarán a los enfoques profundo y superficial, y en las fases 

intermedias se encontrará una variedad de enfoques en función del peso de la intención de 

comprender o memorizar que otorgue el estudiante a la tarea, de acuerdo con las demandas del 

contexto educativo. Kember sugiere que la forma en que el estudiante combina la memorización 

y la comprensión da lugar a dicho continuo.    



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

161 

Esta clasificación refleja la intensidad del enfoque, lo cual ha enriquecido varios estudios, 

entre otros Recio, M. (2004, los cuales expresan los resultados de los enfoques utilizados de 

acuerdo a la intensidad. 

Se resalta en este campo de estudio la prevalencia de dos posiciones teóricas que 

fundamentan la investigación desde la perspectiva del aprendizaje del alumno: la teoría 

fenomenográfica con un enfoque cualitativo (Marton y Saljo 1976)  y la teoría de procesamiento 

de la información con un enfoque cuantitativo (Entwistle y Ramnsden 1983, Biggs 1987). 

Ambas corrientes trabajan los enfoques de aprendizaje pero desde una perspectiva diferente, los 

primeros parten del estudio empírico a partir de las percepciones que tienen los sujetos sobre el 

aprendizaje y sobre la tarea  utilizan entrevista semiestructuradas y los segundos a partir de la 

teoría diseñan cuestionarios  para medir los enfoques de aprendizaje. 

La siguiente tabla caracteriza cada una de estas corrientes. 

Grupo Descripción Enfoque Evaluación 

Gothenburgo 
(Suecia) 

Marton y Saljo, 
1976 

Se fundamenta en dos 
criterios: 
La naturaleza relacional 
del aprendizaje: lo que se 
aprende (resultado) y 
cómo se aprende 
(proceso). 
La perspectiva 
fenomenográfica: la 
percepción del sujeto 
sobre su realidad. 
A partir de la lectura de un 
texto se identifica el 
proceso y los niveles de 
comprensión  para 
determinar qué es lo que 
se aprende  
(Salas, R. 2008). Se centra 
en saber a qué se refiere el 
texto, de que trata el 
resultado.. 

 Enfoque Profundo 
 Enfoque Superficial 

Cualitativa: Técnicas de 

Entrevistas. A partir de 
Las entrevistas identifica: 
Enfoques están ligados a 
los niveles de 
comprensión. 
El contenido y el contexto 
afectan de manera directa 
el enfoque al igual que el 
interés y la ansiedad. 
No sólo el contenido y el 
contexto explican el 
enfoque, sobre todo las 
características del 
estudiante y las 
percepciones que tienen 
los sujetos sobre la 
situación de aprendizaje.  
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Grupo Descripción Enfoque Evaluación 

Svensson , 
1977 

Realiza investigaciones 
semejantes a las de 
Marton y Saljo, se centra 
en los aspectos 
estructurales y 
organizacionales del texto, 
diferentes modos que 
tienen los estudiantes de 
enfrentar las tareas de 
aprendizaje. A diferencia 
de Marton y Saljo se centra 
en cómo está organizado 
el texto.  
 

 Enfoque Atomista 
 Enfoque Holista 

Cualitativa. 

 
 

Lancaster. 
Reino Unido 

Entwistle.1981 
Ramnsden,1983 

 
Identifica tres dimensiones 
de aprendizaje cada una 
de ellas relacionada con un 
enfoque de aprendizaje. 

 Orientación a la repetición. 
 Orientación al significado. 
 Orientación al rendimiento. 

Cuantitativa 

Cuestionarios 
estructurados y técnicas 
multivariadas. 
Inventario de Enfoques de 
estudio ASI. 

(Approaches to Studyng 
Inventory) 

John, Biggs 
Australia.1979 

Originalmente los tres 
enfoques se denominaron: 
utilización, internalización y 
logro. 

 Utilización: motivación 
extrínseca, miedo al 
fracaso, estrategias de 
memorización. 

 Internalización: motivación 
intrínseca, búsqueda de 
significado y estrategias de 
comprensión.  

 Enfoque Profundo 
 Enfoque Superficial  
 Enfoque de Logro a partir 

de 2001 
 Enfoque superficial  
 Enfoque profundo. 

Cuantitativa. 

Cuestionarios 
estructurados y técnicas 
multivariadas. 
Cuestionario de Procesos 
de Estudio, Study Process 
Questionnaire SPQ.1987, 
R-SPQ-2F.2001 (ámbito 

universitario) y el 
Cuestionario de Procesos 
de Aprendizaje. Learning 
Process Questionnaire. 
LPQ( secundaria) 

 

   Fuente: Adaptado de Salas, R. 2008.  

 

Al igual que variedad de abordajes, encontramos conceptualizaciones en torno a los 

enfoques de aprendizaje: 

 Los Enfoques de aprendizaje abarcan la persona (genética, estilo cognitivo, 

experiencia previa) y la situación en el cual el comportamiento ocurre. Una persona en un 

contexto no es simplemente la suma de la persona y el contexto”( Corominas y Cols, 2006:446) 

sino que la relación que se dé entre ambos, por lo que los “enfoques de aprendizaje surgen de la 

consideración sinérgica del contenido de las materias de estudio, las demandas del contexto y la 
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conciencia que  el estudiante tiene del aprendizaje”, (Corominas y cols, 2006:446) “ así, un 

enfoque de aprendizaje describe la naturaleza de las relaciones entre estudiante, contexto y tarea” 

(Biggs y cols, 2001:137) . Citado por Sarzoza, S (2007). 

 Entwistle (1988) “los enfoques de aprendizaje designan tanto las intenciones con 

las que el estudiante afronta una determinada tarea de aprendizaje como los procesos implicados 

para satisfacer dichas intenciones. El enfoque depende en gran medida de las experiencias 

previas de aprendizaje, en especial de qué tipos de aprendizaje se recompensan y de qué manera 

se procesan”. 

 Para Biggs (1988a), los enfoques de aprendizaje hacen referencia a los procesos 

de aprendizaje que surgen de las percepciones de los estudiantes de las tareas académicas, 

influenciadas por sus características personales. Cuando un estudiante se enfrenta a una situación 

de aprendizaje, le surgen dos importantes cuestiones: 1. ¿qué quiero conseguir con esto?, y 2. 

¿cómo hago para conseguirlo?; mientras que la primera es una cuestión de motivos 

predominantes, la segunda es una cuestión de estrategias que él considera que debe de poner en 

marcha para satisfacer sus intenciones. Pues bien, un enfoque de aprendizaje está basado en una 

intención (motivo) y una estrategia, combinadas ambas mediante un proceso metacognitivo 

(Biggs, 1988a, 1993). En González Cabanach et al ( ) e implica elementos personales e 

institucionales que al interactuar determinan los tipos de enfoque adoptados por los estudiantes. 

 El enfoque, como dice Ramsden (1988), describe una relación entre las 

percepciones del estudiante y el aprendizaje, lo que significa que el enfoque depende tanto del 

contexto como del estudiante. Marton y  Säljö (1976, 1988) abordan un aspecto fundamental, la 

concepción de aprendizaje que tienen las personas que aprenden y dividen en dos categorías o 

enfoques  la disposición que manifiesta el alumno hacia el aprendizaje: 
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 Enfoque profundo: Intención de comprender, fuerte interacción con el 

contenido; relación de nuevas ideas con el conocimiento anterior o con su experiencia; 

relación de conceptos con la experiencia cotidiana; relación de datos con conclusiones; 

relaciona la evidencia con las conclusiones, examen de la lógica de los argumentos. 

  Enfoque superficial: Intención de cumplir con los requisitos de la tarea; 

memoriza la información necesaria para pruebas o exámenes; encara la tarea como 

imposición externa; ausencia de reflexión acerca de los propósitos o estrategia; foco en 

elementos sueltos sin integración; no reflexiona sobre el propósito o las estrategias en el 

aprendizaje, memoriza hechos y procedimientos de manera rutinaria; no distingue 

principios a partir de ejemplos 

Es importante señalar que estos enfoques se aplican a la forma de abordar o realizar las 

tareas, lo que significa que un alumno puede modificar su enfoque de una tarea a otra o de un 

profesor a otro, acorde con la situación de enseñanza. Dentro de la misma parece existir entre los 

expertos un consenso en atribuir al interés por el contenido, a las características de la tarea 

propuesta y a los requisitos de evaluación un papel primordial a la hora de decidir el enfoque 

con que se aborda el estudio. 

Para Ramsden (1992) los dos enfoques se caracterizan por: 

ENFOQUE PROFUNDO ENFOQUE SUPERFICIAL 

Intención es comprender. Se concentra 
inicialmente en los detalles y conexiones 
lógicas y posteriormente pasa a las 
generalidades a la globalidad. 

La intención es sólo cumplir con los requisitos de la 
tarea. Por ello, solo se  centra en las técnicas y los 
procedimientos. 

Mantiene la estructura de la tarea. Distorsiona la estructura de de la tarea. 

Se centra en el significado. 

Se Centra en los "signos" (por ejemplo: palabras y 
frases del texto, o en la fórmula necesaria para 
resolver el problema), es decir se centra en las 
partes no relacionadas de la tarea. 

Relaciona conocimientos previos a los Memoriza la información para las evaluaciones. 
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nuevos conocimientos. Hechos y  conceptos asociados. El tratamiento de 
la tarea como una imposición externa. 

Relaciona y articula el conocimiento 
desarrollado en otros cursos.  

Responde a la demanda,  

Relaciona y diferencia las pruebas y 
argumentos. 

No relaciona, no distingue los principios de los 
ejemplos. 

Organiza y estructura el contenido en un 
todo coherente. 

 

Una ventana a través de la cual los aspectos 
de la realidad se hacen visibles,  e 
inteligibles (Entwistle y Marton, 1984) 

El conocimiento es aislado de la realidad cotidiana. 
(Ramsden, 1992/2002, p. 46) 

 

    Fuente: Vizcarro, C. et al. (2003) 

 

 

La presente investigación comparte con los actuales investigadores  el concepto de 

enfoque de aprendizaje como “los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones que 

tiene el estudiante de una tarea académica, en cuanto son influenciadas por sus características 

personales. Este concepto de enfoque tiene tanto elementos situacionales como personales”. Es 

decir,  que los factores queinfluyen en el aprendizaje tienen que ver  con la función del maestro  

y con aspectos propios del alumno. 

Desde esta perspectiva, Biggs (1993) citado por Hernández Pina (2003) menciona cuatro 

aspectos relevantes en el aprendizaje de los estudiantes:  

 En los aspectos propios de los alumnos comprenden la relación equilibrada entre 

factores cognitivos, afectivos y el espacio fenomenológico percibido. 

 En el aspecto de la clase comprende  los estudiantes, los profesores y las prácticas 

docentes. 

 En cuanto al contexto es un aspecto que contiene subsistemas administrativos y 

pedagógicos. 

 El aspecto comunitario que facilita u obstaculiza el desarrollo educativo. 
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Estos factores, relacionados entre sí, inciden en las intenciones del alumno al realizar la 

tarea. Las relaciones motivo-estrategia en las que se basan los enfoques de aprendizaje pueden 

estar afectadas directamente por el contexto de enseñanza independiente de la profundidad o 

superficialidad de las motivaciones. 

Por tanto, para  que pueda haber una transformación integral en toda intervención 

académica es necesario tener presente estos cuatro aspectos; garantizando así, procesos de 

aprendizaje de calidad. 

Biggs (2005), destaca los factores que estimulan a estudiantes y profesores para utilizar 

un enfoque centrado en la reproducción o un enfoque centrado en el significado. Por considerarlo 

valioso  para el objetivo de este estudio, lo reseñamos  continuación: 

 

ENFOQUE SUPERFICIAL ENFOQUE PROFUNDO 

Por parte de los estudiantes:  

 Intención de lograr sólo un aprobado justo para 
permanecer en la universidad, como un pase 
para el futuro o matricularse en una asignatura 
irrelevante para el programa; 

 Prioridades extraacadémicas que sobrepasan las 
académicas; 

 Tiempo insuficiente, sobrecarga de trabajo; 
 Idea errónea de lo que se pide, como creer que 

el recuerdo de los datos concretos es suficiente; 
 Visión escéptica de la educación; 
 Ansiedad elevada; 
 Auténtica incapacidad de comprender los 

contenidos concretos en un nivel profundo; 

Por parte de los estudiantes: 

 Intención de abordar la tarea de manera 
significativa y adecuada que puede deberse a 
una curiosidad intrínseca o a la determinación de 
hacer las cosas bien; 

 Bagaje apropiado de conocimientos, lo cual se 
traduce en una capacidad de centrarse en un 
nivel conceptual elevado. El trabajo a partir de 
primeros principios requiere una base de 
conocimiento  bien estructurada; 

 Preferencia auténtica y correspondiente 
capacidad de trabajar conceptualmente, en vez 
de con detalles inconexos. 

Por parte del profesor:  

 Enseñar de manera poco sistemática: facilitar 
listas, sin presentar la estructura intrínseca del 
tema o  materia; 

 Evaluar datos independientes , como se hace 
con frecuencia cuando se utilizan respuestas 
cortas  y test de opción múltiple; 

 Presentar poco interés por la materia impartida; 
 Dejar tiempo insuficiente para dedicarse de lleno 

a la tarea, enfatizando la cobertura del programa 
a expensas de la profundidad; 

 Provocar una ansiedad indebida o unas 
expectativas restringidas de éxito” quien no 
pueda comprender esto no debiera estar en la 
universidad” 

Por parte del profesor: 

 Enseñar de manera que se presente 
explícitamente la estructura del tema o de la 
materia; 

 Enseñar para suscitar una respuesta positiva de 
los estudiante p.ej.,haciendo preguntas o 
planteando problemas, en vez de enseñar para 
exponer información; 

 Enseñar construyendo sobre la base de lo que 
los estudiantes ya conocen; 

 Cuestionar y erradicar las concepciones 
erróneas de los estudiantes; 

 Evaluar la estructura en vez de datos 
independientes; 

 Enseñar y evaluar de manera que se estimule 
una atmósfera de trabajo positiva, en la que los 
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3.2.1 Antecedentes 

Históricos 

estudiantes puedan cometer errores y aprender 
de ellos; 

 Enfatizar la profundidad del aprendizaje, en vez 
de la amplitud de la cobertura; 

 En general y más importante, usar métodos de 
enseñanza y de evaluación que apoyen las 
metas y objetivos explícitos de la asignatura. 

 

Fuente: Biggs, 2005:34-36 

 

Estos factores indica el autor, que no deben considerarse independientes, ya que la 

enseñanza influye directamente sobre las acciones del estudiante. 

En este mismo orden, Hernández Pina, (2005) señala que los estudiantes interpretan su 

contexto de aprendizaje a la luz de sus propias  preconcepciones y motivaciones, desarrollando 

una actividad metacognitiva, centrada en el proceso de aprendizaje, de la cual resulta la adopción 

de un determinado enfoque para aprender , el cual  influirá en la calidad del resultado final 

(Biggs, 1987, 1993). 

 

3.2.  Modelo 3P: Presagio, Proceso Producto. Johnn Biggs 

3.2.1 Antecedentes Históricos.  La investigación educativa  ha estado empeñada en 

lograr modelos efectivos para el mejoramiento de la calidad del proceso de enseñanza 

aprendizaje, inicialmente este empeño se centra en el logro de una enseñanza efectiva dando 

origen al modelo: Presagio Producto   el cual  se desarrolla a partir de los años 30,  teniendo 

como autores destacados entre otros a Walker (1935), Study (1943) y D.G. Ryan (1967) quienes 

coinciden en señalar  que la conducta observable está directamente ligada a la estructura de la 

personalidad del profesor, definida por sus "rasgos"  que  al identificarse mediante la observación 

directa  pueden predecir determinadas conductas. (Ferrández 1997b: 264,  citado por Rendón, 

Adriana (2002). 
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De este modo, la eficacia docente constituye la Variable Presagio, compuesta por las 

características personales (inteligencia, personalidad) y profesionales  (formación y  experiencia 

docente entre otras), la cual determina la Variable Producto, constituida por los resultados de la 

instrucción y reflejada en las conductas, comportamientos y transformaciones de los estudiantes. 

En este sentido, señala  Rendón,  (2002) que la eficacia de la enseñanza está determinada 

directamente por las características físicas y psicológicas del profesor, dado que,  éste es el único 

responsable del éxito o fracaso de sus alumnos, concepto inherente al paradigma imperante en 

ese momento el “Conductismo”  en donde el estudiante era considerado como un sujeto 

dependiente e inmaduro, receptor pasivo de las enseñanzas del profesor y reproductor  mecánico 

de los conocimientos aprendidos de forma preceptiva. 

Vemos pues, como los resultados de la observación de las variables anteriores 

permitieron establecer patrones característicos “del mejor profesor” para posteriormente 

convertirlo en el prototipo a imitar, anulando con ello, el análisis de contextos físicos, sociales, 

políticos, curriculares, económicos y culturales, que reconocieran las diferencias y evitaran la 

idea de universalidad (Portilla, B. 2002)  

Este modelo según Pérez Gómez (1985) citado por (Portilla, B. 2002) recibe 

innumerables críticas “en donde se le tachó de "esquema conceptual pobre y simplista" y de 

"caja negra", porque tiene en cuenta lo que el profesor es, más  no lo que hace, ni la relación 

existente  entre estos aspectos  e  igualmente desconoce las variables contextuales y las variables 

propias del alumno: motivación, estilos, estrategias  y su influencia en los resultados de 

aprendizaje.  

Es de anotar que a pesar de las críticas y deficiencias del modelo,  señala (Portilla, B. 

2002) que éste  
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se constituye como el inicio de una concepción humanística y de las investigaciones 

psicológicas dirigidas a la identificación de las actitudes y capacidades del profesor: 

reconociendo que no basta con que el docente conozca la asignatura a impartir, sino las 

actitudes que le pueden permitir el desarrollo de su práctica docente adecuadamente. De 

esta forma y gracias a la continuidad de la investigación de la enseñanza y 

elaprendizaje, se desarrollaron otros modelos, en los que se puso atención en aspectos, 

elementos y características diversas al modelo presagio-producto. 

 

En la búsqueda de superar el hermetismo del modelo denominado “caja negra”, surge el 

modelo “Proceso Producto”  el cual según Wittrock (1989:24) citado por  Madrid, 1998, es el  

paradigma de investigación más "vigoroso y productivo" de la última década, dado que su 

principal interés fue estudiar el comportamiento del profesor desde la perspectiva de los métodos  

de  enseñanza con el objetivo de encontrar el método más eficaz y aplicarlo en todos los 

contextos educativos, determinando así las competencias docentes especificas. Por ello, la 

investigación se centra  en los estilos docentes, la forma de organización curricular y  las técnicas 

de instrucción. 

Al respecto, (Portilla, B. 2002) señala que “este  modelo se desarrolla a partir de los años 

cuarenta y prevalece hasta los años setenta: el primero que habla del modelo es R. Mitzel (1960) 

y sus principales autores son Gage (1963),  Ryan (1969), Alien (1975) en microenseñanza y 

Anderson (1939),  Flanders (1960), Amidon y Hough (1967) en interacción, entre otros”. 

(Ferrández: 1997b:278). 

Según Anderson. Evertson y Brophy, 1979:193, citado por Madrid, 1998,  este modelo se 

caracteriza por que: 

 Pretende definir relaciones entre lo que los profesores hacen en el aula (procesos) 

y su efecto en el aprendizaje de los alumnos (rendimiento o producto). 
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 El conocimiento de tales relaciones contribuye a la mejora de la instrucción, pues 

una vez descrita la  enseñanza se pueden diseñar programas que incorporen esas técnicas 

efectivas. 

 Estos estudios sobre la eficacia de la práctica docente se realizan en aulas 

mediante escalas o categorías de observación lo más objetivas posible, de manera que den cuenta 

de lo que se observa, sin entrar en la crítica o evaluación de la calidad de lo observado para no 

aumentar el grado de inferencia. 

 A veces se realiza el análisis mediante la observación producto con independencia 

del grupo de alumnos que se estudie o del tipo de escuela donde se investigue. 

 La eficacia de la enseñanza se atribuye a la interrelación de determinadas 

variables de contexto, presagio y proceso que operan sobre las variables de producto. 

Señala  Wittrock (1989:27-28) citado por Madrid, 1998 que sus principales aportes son: 

 Descubre que existe relación entre el proceso didáctico y los resultados de 

aprendizaje. 

 Es coherente con la teoría psicológica del conductismo, procede a descomponer 

determinadas tareas complejas en varias partes para estudiarlas después y establecer sus 

relaciones. 

 En lugar de investigar en el "laboratorio", los estudios se realizan en las aulas, 

donde se observa la realidad, se describe y se extraen conclusiones. 

 Los resultados de estas investigaciones se aplican directamente a la práctica 

docente y a la política educativa con el objetivo de mejorar su eficacia. 

 Favoreció un sistema de formación del profesorado basado en competencias 

específicas, incidiendo de manera directa en el rendimiento académico de los alumnos.  



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

171 

 Las variables de contexto son estáticas y se pueden estudiar en diferentes 

momentos y con diferentes asignaturas. 

 A pesar de sus limitaciones, sigue siendo un modelo de investigación de gran 

interés para estudiar la interrelación de variables que operan en la clase.  

Dentro de las críticas destacamos: 

 Los modelos de enseñanza se estudian desligados de los individuos que los 

practicaron y de las situaciones específicas en que ocurrieron para descubrir relaciones generales 

entre la conducta docente y el rendimiento del alumnado implicado. (Berliner ,1979). 

 Carece de fundamentos teóricos que sustenten las observaciones empíricas, señala 

Wittrock (1989:33), que se  buscan las causas en aquello que funciona y no en explicaciones 

teóricamente significativas, lo cual impide trascender la relación entre los comportamientos 

observados y los efectos de la enseñanza. 

 Según Pérez Gómez (1985) define unidireccionalmente el flujo de influencia, 

ignorando que también los alumnos pueden afectar la conducta del profesor.  

 Reducen el análisis a los comportamientos observables, desconociendo postulados 

de la psicología cognitiva sobre la existencia de procesos latentes  que han de inferirse.  

 Hace abstracción de las peculiaridades del escenario físico y psicosocial de la 

clase. 

 Rechaza en aras de la objetividad datos tales como la visión personal de los 

participantes o los informes descriptivos de los sucesos de clase, considerando sólo las 

manifestaciones observables y mensurables del comportamiento. "La relación entre los 

comportamientos observables y los significados latentes no es nunca unívoca en el hombre sino 

polisémica, cambiante y situacional, condicionada por el contexto. Una misma manifestación 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

172 

observable puede significar cosas muy distintas según los individuos, los momentos o las 

circunstancias." (Pérez Gómez; 1995:83) 

 Por último, no toma en consideración las exigencias del currículo al orientarse 

exclusivamente el estudio hacia las relaciones entre procesos de enseñanza (definidos 

conductualmente) y adquisiciones del alumno. 

Ante la poca productividad de este modelo, Dunkin y Biddle  (1.974) basados en el 

trabajo original de Mitzel (1960) se propusieron elaborar un modelo más integral que ampliara la 

problemática utilizada en las investigaciones proceso-producto y que les permitiera comprender 

la enseñanza partir de la investigación de cuatro tipos de variables,  Madrid, (1998). 

VARIABLES DE CONTEXTO 

Permiten  conocer : 
 Las condiciones de trabajo del profesorado,  
 Las características sociales y sociolingüísticas de la 

comunidad,  
 Las características de la escuela (tamaño, recursos). 
 El ambiente socio-cultural de los alumnos y 

del profesorado y su posible relación con los procesos 
didácticos. 

VARIABLES DE PRESAGIO 

 El estudio de las variables de presagio incluye las variables que 
caracterizan al alumno que aprende y al profesor que enseña. 

 El conocimiento de las variables relacionadas con los alumnos 
pueden dar claves muy importantes sobre sus experiencias 
formativas y sus características individuales (aptitudes, 
actitudes y motivación, formación académica, estilos cognitivos. 
edad, sexo, etc.) para establecer determinadas relaciones con 
los procesos de aprendizaje y los resultados finales. 

 El estudio de las variables de presagio relacionadas con la 
figura del profesor (edad, preparación profesional, sexo, 
ideología, valores, creencias, dedicación, cualidades 
personales y factores de personalidad, etc.) ayudan a 
comprender muchas de las variables de proceso e incluso de 
producto. 

VARIABLES DE PROCESO 

 El conocimiento de las variables de proceso es fundamental 
para comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje, ya 
sea en situaciones naturales o en el aula. 

 La investigación en el aula  es imprescindible para  
 conocer la incidencia de las variables anteriores referidas a los 

alumnos y al profesor en los procesos de enseñanza 
aprendizaje. 

 Este campo de variables abarca los aspectos relacionados con 
el tipo de currículo  que se imparte, la metodología y los 
esquemas organizativos.  

 El estudio de los procesos de aprendizaje nos permite conocer 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

173 

el efecto de la metodología curricular: contenidos, 
procedimientos didácticos y materiales usados en el  progreso 
de los alumnos y, por supuesto, la posible influencia de las 
características individuales de cada sujeto en sus procesos de 
aprendizaje: madurez cognitiva, experiencias previas, etc.  

VARIABLES DE PRODUCTO 

 El estudio de las variables de producto: 
 Facilita el conocimiento de los resultados finales y  
 Permite establecer relaciones entre las variables de presagio y 

de proceso y su efecto o incidencia en los conceptos, 
procedimientos y actitudes que han desarrollado los alumnos 
como resultado de cada período instruccional. 

 

  Adaptado de Madrid, (1998). 

 

El siguiente gráfico representa la relación lineal  para el estudio de la enseñanza y 

aprendizaje diseñado por Dunkin y Biddle (1.974)  

 

               Adaptado de M. Postic y J.M de Ketele   

   

Se destaca  en este abordaje de las variables presentes en el acto educativo la conducta 

del profesor (proceso) incluida la variable contexto y el producto que es el rendimiento 

académico del estudiante, desconociendo las variables mediadoras del proceso de aprendizaje. 
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Esta unidireccionalidad  de las relaciones consideradas por Dunkin y Biddle (1974) para el 

estudio de estas  variables presentes en los procesos de enseñanza y aprendizaje son superadas 

por el modelo Presagio, Proceso, Producto  denominado por John Biggs como Modelo 3P  

objeto central de este estudio.). Al respecto Biggs (2005) subraya: “este modelo desarrolla el 

modelo lineal de enseñanza de Dunkin y Biddle (1974) para incluir los enfoques de 

aprendizaje, con el fin de crear un sistema interactivo”. El cual según Hernández Pina et al  

(2005) representa un sistema integrado cuyo eje central son los aspectos mediacionales del 

proceso de aprendizaje que intenta describir según (Rosario et al., en prensa) citado por 

Hernández Pina (2005) la relación entre: variables personales e institucionales que configuran el 

factor de Presagio, las variables mediadoras integradas por los efectos de los enfoques de 

aprendizaje, configuran el factor Proceso y los resultados de aprendizaje  configuran el factor 

Producto. Biggs en este modelo representa la interacción que se da en el proceso de enseñanza 

aprendizaje, desde la mirada del alumno, el contexto y sus propios objetivos. “En él se aprecia el 

carácter sistémico y circular de los factores implicados en el aprendizaje escolar dentro del 

micro-contexto «aula». Las variables presagio, compuestas por las características del estudiante 

y por las propias del contexto de la enseñanza, influyen en el tipo de procesamiento de las tareas 

que realizan los estudiantes y en los resultados que, por ello, consiguen. A su vez, el propio 

proceso de aprendizaje y el producto proporcionan información relevante al estudiante y al 

profesor, la cual pasa a formar parte de las variables presagio.” Torres, J. (2004) 

Desde el punto de vista de su operacionalización , este modelo permite identificar la 

comprensión de los resultados académicos (en términos de rendimiento, las percepciones y la 

satisfacción) de las variables ambientales tales como la organización y el tipo áreas de estudio y 

enseñanza, servicios de tutoría, la calidad de la enseñanza, el clima de la clase  y de la 
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institución, potenciando  el proceso de enseñanza y aprendizaje, a partir del monitoreo de los 

desempeños  tanto de estudiantes y profesores, en donde cada uno de ellos identifica fortalezas y 

debilidades y propone acciones de mejora . Al respecto Biggs (2005) afirma que: “Estos factores 

interactúan en el nivel del proceso para determinar las actividades inmediatas del estudiante, 

relacionadas con el aprendizaje en cuanto al enfoque del mismo. Aquí, las posibles 

interacciones son múltiples” 

En referencia a lo anterior vemos pues, como este modelo de aprendizaje se ha ido 

transformando durante los últimos veinte años, permaneciendo constante  sus componentes 

básicos: Factores de Presagio, Proceso y Producto, constituyendo la evolución fundamental las 

interacciones entre cada uno de estos factores, pasando de un modelo lineal a un modelo  

sistémico e interactivo. En la búsqueda de Biggs por  construir un Modelo que representara las 

múltiples interacciones del proceso de enseñanza y aprendizaje, a partir de investigaciones en 

todos los niveles de formación desde la educación básica hasta la educación superior, este autor 

logra que a partir de la experiencia el modelo vaya integrando elementos que en su momento 

inicial no eran evidenciados. A continuación haremos una síntesis del proceso de evolución 

histórica del modelo desde el procesamiento de la información a la integración y  evaluación de 

variables de calidad y los contextos de enseñanza: 
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Estructura del  Modelo General del Proceso de Estudio. 

Figura 1.  Primer Modelo General del Proceso de Estudio  Biggs (1978), adaptado de R. G. Zuffo, M. Barattucci, A. 

Di Barí 

 

Este primer modelo analiza cada uno de los factores que inciden en el rendimiento 

académico, cómo las variables de presagio conformadas por la personalidad, inteligencia,  estilos 

de aprendizaje y  contexto familiar  y a su vez las variables institucionales: materia, métodos de 

enseñanza, modo de evaluar y la estructura del curso   activan estrategias especificas para el 

estudio determinando los resultados de aprendizaje. 

Igualmente, la profundización  a través de las investigaciones sobre la calidad del 

aprendizaje,  permiten a Biggs incorporar  a la representación inicial del modelo (1978) las 

relación directa entre las variables personales del estudiante (conocimiento previo, habilidades, 

inteligencia, personalidad, contexto familiar) y el resultado del proceso de aprendizaje y entre las 

variables situacionales (materia, métodos de enseñanza, tiempo de la tarea, estructura del curso) 

y el objetivo personal, el concepto y la satisfacción del maestro, igualmente la relación indirecta 

entre las variables individuales y situacionales en el proceso de aprendizaje, motivación y 
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estrategias y la débil influencia de éstas en los resultados del aprendizaje, aún en este modelo se 

puede  evidenciar  la falta de interrelación de las acciones que conforman el proceso, el énfasis 

está en el aprendizaje. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.  Modelo 3P de Biggs  proceso de aprendizaje (1987) 

 

Como podemos observar, en la Figura 3 Biggs (1991) explicita las funciones, relaciones 

e interrelaciones entre los tres grupos de factores con sus respectivas variables que participan del 

proceso de enseñanza y aprendizaje. 

 

 

Figura 3.  Modelo 3P Biggs 1991. Tomado de  Barca Lozano, A  et al. (1997) 
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Las variables predictivas (características del estudiante y contexto de enseñanza) están 

influenciadas  por la percepción que tiene el estudiante del contexto de enseñanza y la 

percepción del profesor sobre las características del estudiante y a su vez, la relación directa que 

tiene cada una de ellas con los Enfoques  hacia las tareas de  aprendizaje (superficial, profundo o 

de logro) determinando la calidad de los resultados, los cuales retroalimentan el proceso 

predictivo, características individuales y situacionales, proporcionando información sobre 

debilidades y fortalezas en el proceso para nuevamente redireccionar la acción educativa.  Biggs 

(1999) señala que: “no sólo los cambios en las variables pueden predecir o determinar los 

cambios en el enfoque para el estudio y en consecuencia los resultados, sino al mismo tiempo los 

resultados del aprendizaje influyen y transforman los contextos de enseñanza y por ende los 

procesos de aprendizaje”. Es por ello, que el autor define el Modelo 3P como un “Modelo de la 

enseñanza y el aprendizaje y no sólo como un modelo de aprendizaje” como se concibió 

inicialmente. 

 

 
 

Figura 4.  Modelo 3P de Enseñanza y aprendizaje Biggs (1993) 

 

En este modelo Biggs representa las interacciones entre cada uno de los factores, las 

flechas (negritas) señalan las interacciones y las flechas (delgadas) señalan las conexiones ya que 
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todos los componentes forman un sistema , en este sentido, Biggs (1999) citado por R. G. Zuffo 

et, al ; señala como los resultados del aprendizaje están determinados por varios factores que 

interactúan entre si, donde los factores predictivos en relación con el estudiantes y el profesor  

determinan  el enfoque que moviliza un estudiante al realizar una tarea la cual a su vez define la 

calidad de los resultados, cuyas diferencias son cualitativas o cuantitativas dependiendo del 

enfoque , por tanto considera que la comprensión de los enfoques de aprendizaje  es esencial 

para la reflexión y el análisis de la calidad de los  desempeños de los estudiantes. 

Al respecto, Hernández Pina et al (2005 p.24-25), describen la relación entre las variables 

y la síntesis que se deriva del modelo: 

 Las variables del ámbito personal e institucional (factores de presagio). 

Comprende los factores del estudiante (conocimientos previos, habilidades, modos preferentes de 

aprender, valores y expectativas) y los factores del contexto de enseñanza (estructura del curso, 

contenidos curriculares, métodos de enseñanza, clima de la clase y evaluación). 

 Las  variables mediadoras (factores del proceso). Contiene los efectos de los  

procesos metacognitivos y los enfoques de aprendizaje (profundo y superficial). 

 El rendimiento escolar o resultados del aprendizaje (factores de producto)  

Uno de los aspectos fundamentales del  modelo, es la intención de describir y señalar 

como  los individuos difieren  dentro de sus contextos de enseñanzas de acuerdo a sus saberes 

previos y motivaciones (enfoque preferencial) como manejan  tareas específicas (enfoque 

adoptado) y como los resultados difieren unos de otros según los contextos de enseñanza 

(enfoque contextual), por lo que, estos factores, relacionados entre sí, inciden en las intenciones 

del alumno al realizar la tarea, evidenciando además que las relaciones motivo-estrategia en las 
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que se fundamentan los enfoques de aprendizaje pueden estar afectadas directamente por el 

contexto de enseñanza, independiente de la profundidad o superficialidad de las motivaciones. 

Desde esta visión, es fundamental precisar como el Modelo  3P (Presagio, Proceso, 

Producto) adoptado por (Biggs, 1987, 1991, 1993,1996) se constituye en un elemento primordial 

para la comprensión de la importancia de los enfoques de aprendizaje dado que, los estudiantes 

ponen en juego elementos personales, conocimientos, habilidades, sus experiencias familiares, 

sus propias concepciones  sobre el aprendizaje y sobre los contextos de enseñanza determinando 

así la calidad de los resultados de aprendizaje. 

 

3.3.  El  Modelo 3P: Principio del Alineamiento Constructivo.  

El nuevo enfoque  centrado en el aprendizaje del alumno, demanda comprensión sobre el 

sujeto que aprende dado que es él quien toma decisiones y otorga significados a las actividades 

de aprendizaje que realiza , desde la movilización de sus condiciones personales hasta su 

encuentro con los entornos institucionales, es decir exige determinar los contextos de enseñanza 

y los contextos de aprendizaje que en últimas determinan los motivos y estrategias desarrolladas 

para alcanzar los objetivos o metas de aprendizaje , la interacción entre estos factores expresa la 

dinámica del modelo constructivo e interactivo propuesto por Biggs y Collins( 1985)  para 

abordar “la enseñanza  como un sistema equilibrado en el que todos los componentes se apoyan, 

como ocurre en un ecosistema”, representa el proceso de enseñanza y aprendizaje desde la 

mirada del alumno, el contexto y los objetivos,   proporcionando  a los docentes información 

objetiva sobre los elementos  interactuantes en el acto  de aprender del estudiante. “La forma en 

que los estudiantes aprenden es esencialmente una mezcla de sus propias razones para el estudio 
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y sus percepciones del ambiente de aprendizaje en el cual interactúan (Prosser y Trigwell, 

1999b) citado por Jones,  (2002). 

Al respecto afirma Hernández Pina ( 2005:23 ), que este modelo representa un sistema 

integrado e interactivo configurado en torno a los principales componentes del proceso de 

aprendizaje, donde los factores de presagio sirven de apoyo a las variables de proceso o  

mediadoras, constituidas por los denominados Enfoques de Aprendizaje, los cuales describen la 

dinámica enseñanza aprendizaje que ocurre durante la interacción en clase y de la cual resulta la 

fase de producto, muchas veces sinónimo de resultados escolares ( Biggs,1991, 1993, 1996). 

En este mismo orden, señala que “los estudiantes interpretan su contexto de aprendizaje a 

la luz de sus propias  preconcepciones y motivaciones, desarrollando una actividad 

metacognitiva, centrada en el proceso de aprendizaje, de la cual resulta la adopción de un 

determinado enfoque para aprender que influirá en la calidad del resultado final (Biggs, 1987, 

1993)”.  

En consecuencia, este modelo integra y establece relaciones de interactividad e 

interpenetración de tres componentes fundamentales del aprendizaje; es decir cada uno de los 

componentes influye y tiene repercusiones sobre los otros e  indica la calidad del aprendizaje del 

estudiante, efecto del tipo de enfoque utilizado, los conocimientos previos y el contexto en que 

interactúan, representado en las tres dimensiones del Modelo : Presagio, constituido por las 

variables personales e institucionales que preceden el Proceso constituido por los enfoques de 

aprendizaje y el Producto o resultado evidenciado en la calidad del aprendizaje, es así como el 

núcleo potenciador  de la calidad en el aprendizaje son los enfoques, los cuales están 

conformados por un motivo y una estrategia , el Enfoque superficial constituido  por una 

motivación superficial o extrínseca dominada por los resultados y el reconocimiento o valoración 
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externa y una Estrategia Superficial dominada por la memoria, lo reproductivo, concreto y literal 

de la información, o un Enfoque profundo constituido por una Motivación profunda de carácter 

intrínseco  y una Estrategia Profunda constituida por la comprensión y producción de 

significado. 

En este sentido,  Biggs,(1987) sugiere que existen diferencias cualitativas y cuantitativas 

en los resultados de los estudiantes dependiendo del enfoque que asuma al realizar una tarea o 

actividad de aprendizaje , por tanto considera que la comprensión de los enfoques de aprendizaje  

es esencial para la reflexión y el análisis de la calidad de los  desempeños de los estudiantes.  

González Cabanach,(1997 ), reafirma las conclusiones obtenidas a partir de diferentes 

estudios sobre el aprendizaje del estudiante, que las concepciones de aprendizaje están 

relacionadas con los Enfoques y con los contextos de enseñanza, cita a Biggs (1978,1985,1989) 

para señalar que la congruencia entre  motivación y estrategia determinan la calidad del 

aprendizaje  “Biggs (1987), incluso, afirma que la ausencia de congruencia entre intención y 

estrategia puede ser la causa de un bajo rendimiento académico. Encontró que aquellos 

estudiantes con alto nivel motivacional y con alto rendimiento tendían a desplegar las estrategias 

que eran congruentes con sus motivos, empleándolas eficazmente” 

En este contexto de la enseñanza, González Cabanach, describe cinco enfoques de 

enseñanza identificados por Trigwell y Prosser (1996). 

 Estrategia focalizada en el profesor con la intención de transmitir información a 

los estudiantes. 

 Estrategia focalizada en el profesor con la intención de que los estudiantes 

adquieran los conceptos fundamentales de la disciplina. 
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 Estrategia focalizada en la interacción profesor-estudiante con la intención de que 

los estudiantes adquieran los conceptos fundamentales de la disciplina. 

 Estrategia focalizada en la estudiante dirigida a que los estudiantes desarrollen sus 

concepciones. 

 Estrategia focalizada en la estudiante dirigida a que los estudiantes cambien sus 

concepciones. 

Desde esta perspectiva, Biggs (2005) nos habla de “niveles de pensamiento acerca de la 

enseñanza”, los cuales determinan los modos de intervención  que utiliza el docente al diseñar, 

implementar y evaluar  los procesos de enseñanza. 

“El modelo 3P presenta tres elementos que pueden influir en el resultado del aprendizaje: 

un efecto directo de los factores dependientes del estudiante, otro efecto directo de los factores 

dependientes de  la enseñanza y un efecto interactivo del sistema en su conjunto, cada una  de 

estas formas de abordar el aprendizaje constituye una teoría del modo de operar de la enseñanza: 

 El aprendizaje en función de las diferencias individuales entre los estudiantes 

 El aprendizaje en función de la enseñanza 

 El aprendizaje es el resultado de las actividades de los estudiantes que emprenden 

a consecuencia de sus percepciones y adquisiciones y del contexto total de la enseñanza.( Biggs, 

2005:p.40)   

En este sentido, es frecuente encontrar la prevalencia de cada una de estas concepciones, 

representadas en modelos pedagógicos centrados en los contenidos o  en las estrategias y 

técnicas de enseñanza  o en la interacción de todos estos elementos para el logro de dominios 

conceptuales, procedimentales y actitudinales que permitirán el desarrollo de competencias 
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generales y especificas en los estudiantes, de ahí que formar para el aprendizaje exige un cambio 

de concepción tanto de la enseñanza como del aprendizaje. 

Entwistle y Ramsden (1983), citado por González Cabanach   “habían puesto de relieve 

cómo los estudiantes adoptaban diferentes enfoques de aprendizaje en base a sus percepciones de 

las demandas del contexto de aprendizaje (demandas de la tarea, ritmo de presentación, 

entusiasmo del profesor, carga de trabajo o procedimientos de evaluación). El modelo de 

influencias situacionales (aprendizaje en contexto), formulado por Ramsden (1988), alude a tres 

campos contextuales que ejercen una notable influencia en el uso de estrategias por parte del 

estudiante: a. las estrategias de enseñanza utilizadas (el método de transmisión de lo que se 

aprende); b. la evaluación (la forma en que se evalúa el aprendizaje); c. el currículum (el 

contenido de aprendizaje)”. 

Complementando las concepciones descritas,  Hernández Pina (2002) señala que “El 

modo de abordar el aprendizaje depende de la percepción que el sujeto tenga de lo que se le 

exige o de lo que considere decisivo en términos de la evaluación. Los métodos de enseñanza, 

los procedimientos de evaluación, etc. parecen ser factores  decisivos en la configuración de los 

enfoques. Entwistle y Ramsden (1983), Marton y Cols. (1984), Thomas y Bain (1984), Entwistle 

y Tait (1990), etc.” 

Concluye González Cabanach que todos los investigadores  que han profundizado en este 

tema coinciden en “el papel que desempeña el contexto en los enfoques de aprendizaje. La 

evidencia de que el ambiente de enseñanza influencia el enfoque de aprendizaje utilizado por 

parte de los estudiantes se ha encontrado en diversos estudios (Gow y Kember, 1990; Kember y 

Gow, 1991). Cuando se pusieron en marcha experiencias concretas para incrementar la calidad 

de la enseñanza y el aprendizaje, como, p.e., la investigación-acción, se produjeron incrementos 
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en las puntuaciones de enfoque profundo, que aumentaron a lo largo del curso (Kember, 

Charlesworth, Davies, McKay y Sivan, 1994)”. 

Es claro, que la complejidad de la enseñanza exige que se desarrollen acciones para que 

cada uno de sus componentes funcionen alineados, a decir de Biggs “ la falta de alineamiento se 

manifiesta en las incoherencias, en las expectativas no satisfechas y una práctica que contradice 

lo que predicamos”, tratar cada vez superar la brecha entre lo que hacemos los profesores  y lo 

que queremos ser como profesores , estudios realizados por Sierra Pineda y Carrascal 

Torres(2006, 2007, 2008) han coincidido con otras investigaciones realizadas sobre el ser y el 

deber ser del maestro en cuanto a ese desencuentro señalado por Biggs  sobre lo que “predicamos 

y hacemos”, “ se ha encontrado que hay un dominio conceptual aparente de las nuevas teoría, 

nuevas técnicas y estrategias de enseñanza y aprendizaje, pero la práctica no lo revela ni desde la 

observación ni desde los resultados de las evaluaciones, esto muestra un conflicto psicológico 

entre el ideal del ser y lo que en realidad se es como maestro, una cosa es lo que se dice y otra 

muy diferente la que se hace. (Carrascal, Sierra, 2008:p.29), La respuesta a este fenómeno que 

afecta os procesos educativos en el mundo ha generado propuestas para el mejoramiento de la 

enseñanza, para nuestro caso de estudio el Modelo 3P. 

Este modelo de diseño de la enseñanza  privilegia la relación entre la intencionalidad del 

docente, la organización y desarrollo del proceso de enseñanza y la evaluación de las actividades 

de aprendizaje. Según Biggs  (2005:p. 46), “El contexto que establezcamos se sitúa en el centro 

de la enseñanza, además de los estudiantes y nosotros mismos, los componentes críticos son: 

 El currículo que enseñamos. 

 Los métodos de enseñanza que utilicemos. 
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3.3.1  Diseño de la enseñanza alineada  

 Los procedimientos de e4valuación que usemos y los métodos de comunicación 

de los resultados. 

 El clima que creemos en nuestras interacciones con los estudiantes. 

 El clima institucional, las reglas y procedimientos que tengamos que cumplir” 

Por tanto en el acto de enseñanza y aprendizaje, cada componente estructural, 

estudiantes, profesores, métodos de enseñanza, tareas de evaluación, institución  conforman un 

sistema interactivo, donde  la dinámica de uno afecta la de los demás. 

Una enseñanza alineada requiere de una teoría, en este caso la constructivista  que 

especifica desde la elaboración de  los objetivos de aprendizaje especificar  los niveles de 

comprensión esperados, las actividades que se deben realizar para lograrlo, los criterios para 

evaluarlo, esto orientará la actividad del estudiante desde la perspectiva que él tiene que hacer 

para alcanzar el aprendizaje deseado, esta alineación de la enseñanza  Cowan (1998:112) citado 

por  Biggs lo explicita  definiéndola como “ La creación intencionada de situaciones que los 

aprendices motivados no puedan evitar sin aprender o desarrollarse”  

Al respecto señala Biggs que en el alineamiento todo no se debe dar hecho, ni en exceso 

ya que generaría en el estudiante el efecto contrario, esta prescripción la  complementa Moon, 

(2002) al recomendar que el  apoyo pedagógico diseñado para el aprendizaje de los estudiantes 

no debe ser demasiado completo ni simplificado ya que los alumnos deben avanzar en el 

desarrollo de la competencia para gestionar cada vez mas situaciones complejas de aprendizaje.  

 

3.3.1  Diseño de la enseñanza alineada.  La propuesta de Biggs de mejoramiento de la 

enseñanza   a través del alineamiento constructivo se enmarca en dos líneas de pensamiento, la 

teoría constructivista en lo concerniente a la construcción de significados  y la teoría de diseño 
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instruccional, planeación didáctica de  la alineación de objetivos métodos de enseñanza y 

métodos  de evaluación  del desempeño de los estudiantes en  un curso o una unidad o un 

programa.  

La teoría constructivista orienta el diseño instruccional desde la formulación de objetivos 

que representen un alto nivel cognitivo, se deciden las actividades de enseñanza y aprendizaje 

para alcanzar los desempeños formulados en los objetivos y las evaluaciones y la 

retroalimentación de la misma sobre el rendimiento del estudiante, por ello, los objetivos son el 

eje central y  se utilizan para alinear sistemáticamente los métodos de enseñanza y la evaluación. 

La operacionalización del modelo se evidencia en la planeación académica como un acto 

de diálogo y reflexión del docente con su disciplina, la cual permite el alineamiento constructivo 

e interactivo desde la perspectiva de las acciones y desempeños de los aprendices, expresadas en 

los objetivos de aprendizaje, los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales que 

requiere el aprendiz para lograr el objetivo, las actividades que debe realizar en el aula de clases 

y fuera de ella, las estrategias que diseña el profesor para que se logre la comprensión y el 

dominio de los contenidos desarrollados, los recursos ,la evaluación expresada en indicadores y 

en niveles de comprensión y las evidencias que expresan los niveles de dominio de los 

conocimientos desarrollados para el logro de cada objetivo propuesto.  

Trabajar desde esta perspectiva permite que el aprendiz asuma la responsabilidad de su 

proceso de aprendizaje, lo monitoree e identifique fortalezas y debilidades y elabore acciones de 

mejora e igualmente el docente puede realizar los ajustes pertinentes de acuerdo a la calidad de 

los desempeños de sus estudiantes. 

A continuación describimos el modelo propuesto por Biggs, que representa la alineación 

de objetivos de aprendizaje, actividades de enseñanza y aprendizaje y tareas de evaluación 
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destacando la función que cada uno de los elementos cumple dentro del proceso de planificación 

de la enseñanza. 

Los objetivos de aprendizaje determinan las acciones alrededor de los cuales se definirán 

las actividades de enseñanza y aprendizaje y las tareas de evaluación, los verbos de los objetivos 

especifican los niveles de comprensión que esperamos logren los estudiantes en el proceso de 

desarrollo de la unidad de aprendizaje o el curso en general. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   Fuente: Biggs (2005:p.48) 

 

Para el propósito de este estudio se diseñó el curso de aprendizaje autónomo siguiendo la 

siguiente ruta: 

 

 

Actividades de 

enseñanza y 

aprendizaje. 

 

Diseñadas para 

generar y suscitar 

los verbos 

deseados. 

 

Pueden estar: 

 

Controladas por 

el profesor 

 

Controladas por 

los compañeros. 

 

 

autocontroladas. 

Como mejor se 

adapte al 

contexto. 

Objetivos curriculares 
expresados como verbos que los 

estudiantes tienen que poner en 

práctica. 

A 

La mejor comprensión que pueda 

esperarse razonablemente: puede 

contener verbos como “elaborar 

hipótesis”, “aplicar a dominios 

“alejados” etc. 

B 
Comprensión muy satisfactoria: 

Puede contener verbos como 

“explicar”, “resolver”, “analizar”, 

“comparar” etc. 

C 

Aprendizaje muy satisfactorio con 

una comprensión en un nivel  

declarativo: verbos como 

“elaborar”, “clasificar”,” tratar del 

tema a al n”. 

 

D 

Comprensión a un nivel que 

garantice el aprobado: verbos de 

bajo nivel, así como intentos de 

nivel superior salvables, aunque 

inadecuados. 

Tareas de 

evaluación 

 

 

 

 

 

 

 

 

Evaluar en qué 

medida se 

muestran los 

verbos objetivo 

en el contexto. 

 

El nivel verbal 

más elevado que 

se manifieste 

con claridad se 

convierte en la 

calificación final 

(A, B, C, etc.) 
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3.3.2  Taxonomía SOLO y Evaluación por 

Competencias 

 

Objetivos De 
Aprendizaje 

CONTENIDOS Actividades 
de enseñanza y 

aprendizaje 

Tareas de 
Evaluación 

Declarativos Procedimental Actitudinal 

Define lo que 
el estudiante 
debe saber y 
saber hacer, 
señalando el 

nivel de 
comprensión 

esperado 

Conceptos 
requeridos 
para el logro 
del objetivo 
propuesto, es 
decir del 
aprendizaje 
esperado. 

Aplicación de 
los conceptos 
desarrollados a 
partir del 
dominio de los 
procedimientos 
propios de la 
disciplina. 

Actitud de 
valoración y 
empoderamiento 
para actuar en 
contextos 
disciplinares y 
socioculturales 
fundamentado en 
los contenidos 
desarrollados. 

Diseño de los 
ambientes de 
aprendizaje que 
faciliten y 
promuevan el 
logro de los 
aprendizajes 
señalados en los 
objetivos. 

Definición de 
criterios, de 
acuerdo a los 
niveles de 
comprensión 
esperados en el 
logro de los 
objetivos de 
aprendizaje. 

 

Elaboración a partir de las conceptualizaciones de Biggs y Collins. Carrascal, S.  2008 

 

Estos elementos  se operacionalizan a partir de la planeación de cada sesión de clase, 

alineando a los objetivos de aprendizaje los contenidos requeridos para alcanzarlos, las 

actividades de enseñanza que debe realizar el estudiante en los encuentros de docencia directa , 

señalando el tiempo requerido y las actividades de aprendizaje que debe realizar como trabajo 

independiente y en el tiempo estipulado, se definen las metodologías diseñadas para que el 

alcance los objetivos propuestos y se definen los criterios de evaluación a partir de los objetivos 

de aprendizaje, señalando las tareas de evaluación que debe realizar para lograr la meta propuesta 

definida por el verbo que indica la acción, este sistema de alineamiento  ha mejorado las 

estrategias de aprendizaje de los estudiantes y hace que el aprendizaje sea cada vez más 

significativo. 

El sentido general de esta propuesta es trabajar para la comprensión y por ende para el 

desarrollo de competencias, de ahí que la propuesta de Biggs del alineamiento constructivo es el 

dispositivo generador de la formación por competencias, a partir de esta experiencia se ha podido  

operacionalizar las conceptualizaciones generalistas y complejas de la formación por 

competencias en educación superior. 
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3.3.2  Taxonomía SOLO y Evaluación por Competencias.  Para evaluar los objetivos 

de aprendizaje Biggs y Collins (1982) elaboran la taxonomía SOLO ( Structure of the Observed  

Learning  Outcoms), cuyo objetivo es determinar los niveles de comprensión de los estudiantes 

respecto a la tarea y determinar cuáles son los niveles requeridos y esperados en algunos 

dominios de aprendizaje,  cuáles son los resultados de aprendizaje desde una complejidad 

cognitiva determinada por los niveles y promovida por la selección y elaboración de las 

actividades de aprendizaje, las cuales pueden promover niveles de orden superior.   

Este modelo,  permite interpretar los resultados del aprendizaje de los estudiantes desde 

el análisis cualitativo de los niveles de complejidad de las  respuestas de una tarea de 

aprendizaje. Los niveles de complejidad cognitiva hacen referencia a los niveles piagetianos de  

desarrollo mental, esta taxonomía tiene relación con las concepciones de aprendizaje de Säljö, 

los contextos y niveles de aprendizaje de Bateson  y con el dominio cognitivo de la taxonomía de 

Bloom e igualmente considera que cada nivel incluye los niveles anteriores. A partir del 

alineamiento constructivo e interactivo de cada uno de los elementos del proceso, desarrolla 

enfoques de aprendizaje profundo en función del diseño de procesos de enseñanza y aprendizaje 

alineado a partir de los objetivos, los métodos y la evaluación.  

Los resultados de aprendizaje forman un continuum de complejidad cognitiva desde el 

simple reconocimiento pre y uní estructural a la reflexión e hipótesis abstracta ampliada, así, el 

maestro elije formas de actividad para adaptarse a los resultados que están intentando promover. 

Respecto a el énfasis en el resultado del aprendizaje del estudiante, consideramos de 

fundamental importancia señalar los principios de la educación basada en resultados  la cual 

considera  que la planificación, la enseñanza y la evaluación deben centrarse en ayudar a los 
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alumnos a lograr aprendizajes significativos y con altos grados de complejidad cognitiva, para 

Killer (2004) esta educación tiene cuatro principios: 

1. Claridad de enfoque: las instituciones educativas deben organizarse para que 

profesores y alumnos se dediquen  de manera sistemática y creativa en los resultados de 

aprendizaje que el alumno debe lograr , siempre debe exigir resultados de aprendizaje de alta 

calidad en contextos significativos. 

2. Diseño de contextos significativos mediante planes de estudio que definan de 

manera clara los aprendizajes que los estudiantes deben lograr, explicitando la relación coherente 

entre la planificación, la enseñanza y las decisiones de evaluación y los resultados esperados. 

3. Los maestros deben tener grandes expectativas para que todos los estudiantes 

logren  resultados altos niveles de comprensión en contextos significativos y de alta complejidad 

cognitiva. 

4. Los profesores  deben proporcionar oportunidades para que todos los estudiantes 

más allá de las diferencias individuales, pueden aprender lo mismo en la misma manera o en el 

mismo tiempo (Spady 1994). Para ello  debe haber una  alineación explícita entre los  objetivos 

de aprendizaje esperados, los métodos de enseñanza, los métodos de evaluación y las formas  de 

comunicación de los resultados.  

Seguidamente, el autor señala como desde esta perspectiva se da un cambio en la 

evaluación se pasa de una evaluación centrada en la cantidad de conocimientos y acciones 

realizadas a una evaluación de la calidad de los resultados de las mismas acciones, no se trata 

sólo de evaluar el saber sino también el saber hacer en situaciones cada vez más complejas, 

nuevas y retadoras. 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

192 

Desde esta perspectiva el énfasis está dado en los niveles de comprensión en vez de   la 

memorización, en la creación en vez de la reproducción, en la diversidad en lugar de la 

conformidad, la iniciativa en lugar del cumplimiento, y en el desafío en lugar de la aceptación 

pasiva. (Killen 2003:10). 

Para este autor si vamos a evaluar niveles de comprensión, antes de hacerlo  se requiere  

definir qué significa comprender  y cuáles son los criterios para definir los niveles de 

comprensión.  

Comprender: 

 Capacidad de proporcionar explicaciones, 

 Capacidad de pensar de forma lógica, 

 Capacidad de resolver problemas nuevos y complejos 

 Capacidad de reinterpretar conocimientos de manera objetiva 

 Capacidad de ver las cosas desde múltiples perspectivas 

Todo esto articulado con los contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales que 

se van a evaluar y a partir de ahí se definen los criterios que determinarán los niveles de 

comprensión esperados. Para ello Biggs y Collins (1980), proporcionan un marco general para la 

evaluación sistemática de la calidad de los aprendizajes desde el punto de vista cualitativo. 

Killen, argumenta la importancia y validez de la  taxonomía SOLO desde los siguientes 

aspectos: 

 Permite a los profesores hacer inferencias acerca de la profundidad de 

comprensión de los educandos examinando la forma en que estructuran sus respuestas orales o 

escritas o preguntas abiertas. 
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 Proporciona a los alumnos una descripción detallada de su comprensión actual y 

eso lo lleva a poder mejorar a través de la instrucción o la experiencia. Esta noción de capacidad 

para el mejoramiento continuo es coherente con uno de los principios básicos que todos los 

estudiantes pueden tener éxito si tienen oportunidades apropiadas y tiempo para aprender (Spady 

1994).  

 Ayuda a los alumnos a comprender la intencionalidad del maestro al diseñar las 

tareas de evaluación desde la perspectiva de la complejidad de los resultados esperados. 

 El modelo proporciona un lenguaje para describir y comunicar los resultados 

deseados y proporciona un método para la elaboración de normas y criterios para evaluar el 

rendimiento de los estudiantes.  

 No es sólo una herramienta de evaluación, sino también una herramienta de 

planificación de planes de estudio. 

 Es una útil herramienta de diagnóstico ya que  puede revelar como los estudiantes 

enfrentan las tareas de aprendizaje, los niveles de desarrollo cognitivo y niveles de producción 

conceptual en clases numerosas. 

 Quizás la mayor ventaja de utilizar la taxonomía SOLO es que abre el diálogo 

entre los profesores y alumnos y coloca un claro enfoque en aprendizaje de calidad. El diálogo 

comienza con el profesor dando a los estudiantes los niveles de comprensión esperados al tiempo 

que reciben la tarea de evaluación. 

 Una aplicación sistemática de la modelo multimodal SOLO ayudará a identificar 

lo que realmente es importante en cualquier curso o programa de estudio y  guiará a profesores 

para enseñar y evaluar desde una perspectiva de un aprendizaje de calidad. 
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 Es una herramienta pedagógica muy útil para los profesores: proporciona un 

marco para la secuencia lógica las actividades de aprendizaje, proporcionar información a los 

estudiantes, e identifica áreas de dificultad conceptual. 

 La taxonomía SOLO-también pueden ser utilizada  para el diseño curricular y la 

evaluación (Biggs, 2003). 

 Es una taxonomía jerárquica que  aumenta en cantidad y calidad de pensamiento. 

 Es una herramienta poderosa en la diferenciación de planes de estudio y 

proporciona retos cognitivos a los alumnos. 

 Es una poderosa herramienta metacognitiva que le permite a los alumnos 

reflexionar a nivel profundo. 

 Tiene el potencial para determinar el grado y la calidad  de aprendizaje que se 

alcanza en un curso. 

En la Taxonomía SOLO la acción ejecutada por el estudiante respecto a la tarea evidencia 

varios niveles, los cuales son de complejidad creciente, por tanto requiere de niveles de 

funcionamiento cognitivo menos complejos  

Estos niveles son: 

 Preestructural: el estudiante no comprende cual es la esencia de la acción que 

debe realizar, su accionar es simple, confuso y repetitivo, no tiene organización ni sentido, utiliza 

palabras hechas sin significado, el contenido  es fonológico de ahí la  frecuencia de tautologías, 

la tarea no se realiza correctamente dado que no comprende las indicaciones a lo sumo repite lo 

que le preguntan o distorsiona el mensaje. 

 Uniestructural: la acción en este nivel es fragmentada, establece algunas 

conexiones simples y evidentes pero su significado no es comprendido, los estudiantes necesitan 
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sólo de pedazos de información, hechos o ideas que extraen directamente del problema, situación 

o texto presentado, se centra en lo literal más no en aspectos relevantes, sus conclusiones no son 

fundamentadas ni argumentadas conceptualmente., la comprensión es nominal, describe términos 

e ideas mas no las desarrolla. 

 Multiestructural: los estudiantes necesitan más de una pieza de información, 

hecho o idea para resolver el problema , recoge varios aspectos desorganizados  de la tarea en la 

acción ejecutada mediante conexiones literales, mas no hay integración coherente de las ideas, la 

acción continua siendo literal, fragmentada y  reproductiva. Biggs (1995) considera que estos 

tres niveles reflejan el aspecto cuantitativo de la ejecución, lo que se evidencia es la cantidad de 

lo ejecutado, mas no en la calidad de los procesos realizados. Describe muchos aspectos más no 

los relaciona. 

 Nivel Relacional: evidencia la comprensión conceptual, integra las ideas en un 

todo coherente, se apoya en argumentos, relaciona aspectos claves e infiere  a partir de los datos, 

teoriza, explica, construye significado , establece relaciones de causa efecto. 

 Abstracto Ampliado: generaliza, formula hipótesis,   está en condiciones de 

apreciar el significado de las partes en relación con el conjunto,  integra en un todo coherente los 

aspectos fundamentales de la acción, reflejando así la calidad de los desempeños, por ende de los 

dominios que posee, evidencia alto nivel de creatividad.  El proceso de conceptualización más 

allá del establecimiento de relaciones y conexiones expresado en niveles superiores de 

abstracción y generalización, en donde los estudiantes realizan conexiones más allá de lo 

explicito y transfieren lo aprendido a nuevas situaciones  es denominado por Biggs, (1995) 

Metacognitivo,  el cual   con el nivel que le precede  reflejan  la calidad de los desempeños, 

constituyendo así el nivel cualitativo de la evaluación, además  sostiene que SOLO puede ser 
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utilizado para clasificar genéricamente  la calidad de los desempeños, representada por la 

eficacia lógica  de las respuestas de los estudiantes a evaluación de las tareas y actividades 

académicas. 

Vale la pena destacar que estos niveles  de desempeño son direccionados por el docente, 

de ahí que se señale que la calidad de los resultados orienta la planeación  de la enseñanza y el 

aprendizaje dado que las tareas asignadas limitan los niveles de desempeño de los estudiantes, 

por lo tanto se requiere que el docente diseñe tareas y actividades  de distintos niveles de 

demanda cognitiva que exija al estudiante   acciones de relación, abstracción, generalización, 

transferencia y creación. 

Estudio realizado por Chan, Charles C., Tsui, M. S., Chan, Mandy Y. C. andHong, Joe H. 

(2002) sobre agregar subniveles a la taxonomía SOLO para mejorar la confiabilidad y validez de 

su aplicación en enseñanza superior, demostrando que ciertas ambiguedades que se evidencian 

en las respuestas, pueden ser superadas si se adicionan subniveles que permitan establecer con 

más detalles desempeños intermedios, donde hay un acercamiento a la respuesta, más no logra 

ubicarse ella, el estudio comprobó la validez de la hipótesis planteada, señalando la efectividad 

de la clasificación de las respuestas  en subniveles de comprensión en relación con la escala 

original, esta clasificación ya había sido tenida en cuenta por Biggs y Collins, los cuales en sus 

estudios habían identificado unas respuestas que se acercaban al nivel descrito por la taxonomía, 

mas no alcanzaba a operar en toda su dimensión , ello la denominaron  respuestas de transición y 

se caracterizan por reflejar el desempeño de un estudiante muy cercano al otro nivel pero no lo 

logra. 
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3.3.2.1  Evaluación por 

Competencias Población y 

Muestra 

Aquí se describe la clasificación de la taxonomía incluyendo los subniveles, los cuales se 

referencian dado que nuestro estudio utiliza esta metodología para valorar los desempeños de la 

población estudiada. 

 

Sub Niveles Taxonomía SOLO 

Sub- niveles Descripción Código 

Prestructural 
No entiende la pregunta o la instrucción, realiza conjeturas al 
azar, utiliza tautologías. 

0 

Uniestructural Sólo una mención relevante a parte de la información. 1 

Multiestructural/Bajo 
Recoge dos a tres aspectos independientes que están 
relacionadas con las preguntas o acciones solicitadas más no 
realiza elaboración alguna. 

2 

Multiestructural/Moderado 
Recoge una serie de aspectos relacionados con la 
información, pero sin mayor elaboración. 

3 

Multiestructural/Alto 
Recoge muchos aspectos relacionados con la información y 
elaborar cada punto con ilustraciones. 

4 

Relacional/Bajo 
Generaliza las ideas y  establece relaciones significativas 
entre dos conceptos, situaciones, párrafos u otra acción 
solicitada.  

5 

Relacional/Moderado 
Generaliza las ideas y  establece relaciones significativas 
entre la mayor parte de  situaciones, conceptos,  párrafos u 
otra acción solicitada. 

6 

Relacional/Alto 
Generaliza las ideas y  establece relaciones significativas 
entre las principales situaciones, conceptos, párrafos u otra 
acción solicitada. 

7 

Abstracto Ampliado 
Generaliza ideas, conceptos, situaciones de manera 
constante y cuestiona, critica las prácticas convencionales o 
subyacentes a principios de la disciplina. 

8 

 

     Versión adaptada de: Chan, Charles C., Tsui, M. S., Chan, Mandy Y. C. andHong, Joe H. (2002) 

 

3.3.2.1  Evaluación por Competencias.  La evaluación es uno de los procesos más 

complejos dado que su permanente interacción con los demás elementos de la acción educativa, 

la convierten en la primera y más delicada tarea del proceso de aprendizaje, hoy en Colombia  

desde el Ministerio de Educación Nacional se evalúa por competencias, el ICFES a partir del año 

1.999 inicia este proceso evaluativo en la educación básica y media, más tarde se introduce en la 

educación superior a partir de los exámenes de calidad de la educación superior ECAES  (2003), 

han sido muchas las críticas de docentes, investigadores y todos aquellos profesionales que se 
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encuentran comprometidos con la calidad del proceso educativo y de sus principios de formación 

en justicia, equidad, pertinencia, cosa que no se cumple en el inicio de este proceso evaluativo, 

ya que se evalúan competencias donde “nunca” se había trabajado para la comprensión, para el 

saber hacer consciente, integrado  y autorregulado que exige un desempeño competente. Es así 

como se inicia el proceso de reflexión alrededor de las competencias su desarrollo y por ende su 

evaluación, aún hoy en Colombia en las universidades existe resistencia de una gran mayoría de 

la población docente que mira con desconfianza los propósitos de esta formación, al  rededor de 

la cual también se ha producido mucha literatura y pocas aplicaciones, la operacionalización de 

la formación por competencias se encuentra aún en ciernes , parte de ello se debe al origen de su 

formalización “decretos”, respuestas a exigencias de organísmos internacionales, moda, poca 

reflexión al respecto y bastante reproducción sobre el tema, hoy encontramos competencias para 

todo, las capacidades las denominamos competencias, las habilidades igual, hemos confundido la 

competencia laboral con la competencia profesional, entrenamos en el desempeño competente, 

para responder un exámen, el activismo lo denominamos saber hacer,  no hemos transformado 

nuestros currículos, modelos pedagógicos, formas de evaluar y gestionar el currículo, por tanto 

no existe coherencia entre lo que hacemos y lo que queremos hacer ya sea para responder a una 

demanda externa o para responder a las demandas de la nueva sociedad del conocimiento, la cual 

queramos o no , exige un actuar eficaz, y este sólo se logra si se trabaja para el desarrollo del 

pensamiento crítico, la solución de problemas, el empoderamiento, la toma de decisiones, la 

sensibilidad social y humana , en fin, el tan nombrado propósito de la “formación integral” 

mediante la formación por competencias le podemos dar vida  a través de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. 
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No nos detendremos en las competencias laborales, pero si sintéticamente, explicitaremos 

el marco conceptual, Magali Ruiz (2000 ) , señala como marco conceptual de la competencia 

laboral el funcionalismo, de ahí se derivan los mapas funcionales, el énfasis en lo técnico y 

operativo, propio de un cargo o puesto de trabajo,  esta competencia está asociada con la 

educación para la eficacia y las demandas del mercado, el saber-hacer que se reclama debe 

entronizarse con la economía mundial, hacia la globalización y los modelos neoliberales; si bien 

es cierto que todos los sujetos nos desempeñamos en el campo laboral, la universidad no puede 

responder únicamente a las demandas de un mercado cambiante y voraz, es decir centrarse en la 

relación educación-trabajo,  debe formar para la vida, sujetos integrales que puedan interactuar y 

transformar esas demandas desde sus dominios cognitivos, cognoscitivos y afectivos. 

El campo de las competencias educativas, profesionales, se fundamentan en el 

estructuralismo fundamento de  la psicología cognitiva, la cual busca la integralidad del sujeto , 

por ello la competencia educativa está asociada con la educación integral y la formación de 

sujetos críticos, en donde el saber-hacer se vincula a los contextos socio-culturales, el sentido 

ético-humanístico y la cualificación de las condiciones de vida en síntesis su fundamento es el 

desarrollo humano , he ahí su integralidad, todas las dimensiones del ser en acción frente a 

situaciones disciplinares o socioculturales.  

Estas dos tendencias hoy permean el campo de formación educativa, algunos autores 

optan por una formación para el trabajo y otros por una formación para la vida que incluye el 

trabajo pero lo trasciende y desde esta perspectiva encontramos también abundante literatura 

sobre la definición del concepto y la operacionalizaciòn del mismo en las aulas de clase. 

Miremos algunas conceptualizaciones: 
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En Colombia se destaca la definición de competencia que asume el ICFES para sus 

procesos de evaluación y formación “competencia es un saber hacer con conocimiento y 

conciencia en contextos nuevos y retadores”, la justificaciòn de este concepto es lo que Torrado 

(2000)  denomina un concepto negociado entre la concepción Chomskiana 

(Competencia Linguística) apoyada en las ideas Piagetianas de estructuras mentales, 

potencia y acto y la concepción de DellHymes (Competencia Comunicativa), interacciones 

culturales, fundamentada también en la teoría sociocultural de Vigotsky en lo concerniente al 

carácter situado, mediado y contextual. 

 

En Colombia en el proceso de evaluación de competencias se definen tres  competencias 

cognitivas básicas que operan en todas las acciones disciplinares o socioculturales: Interpretativa, 

argumentativa y propositiva. 

Tipo Descripción Acciones específicas 

Interpretativa 
Comprensión de información en 
cualquier sistema de símbolos o formas 
de representación. 

 Interpretar textos. 
 Comprender proposiciones y párrafos. 
 Identificar argumentos, ejemplos, 

contraejemplos y demostraciones. 
 Comprender problemas 
 Interpretar cuadros, tablas, gráficos, 

diagramas, dibujos y esquemas. 
 Interpretar mapas, planos y modelos. 

Argumentativa 
Explicación y justificación de enunciados 
y acciones. 

 Explicar por qué, cómo y para qué. 
 Demostrar hipótesis  
 Comprobar hechos  
 Presentar ejemplos y contraejemplos. 
 Articular conceptos  
 Sustentar conclusiones  

Propositiva Producción y creación 

 Plantear y resolver problemas  
 Formular proyectos  
 Generar hipótesis  
 Descubrir regularidades  
 Hacer generalizaciones  
 Construir modelos.  

 

    Fuente: ICFES (2000) 

 

Se definen tres niveles para su valoración: 
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El primer nivel corresponde al reconocimiento, la identificación de los distintos 

elementos y objetos propios de cada sistema de significación. Da razón de la apropiación de un 

conjunto de herramientas que le permiten a alguien empezar a defenderse, empezar a apropiar, es 

indispensable aprender una serie de códigos  de cada sistema de significación. 

El segundo nivel, tiene que ver con el uso comprensivo de los elementos integrados de 

ese sistema de significación. En este nivel hay elaboración conceptual, además de tener 

asimilado el código, es pertinente utilizarlo con sentido, es aplicar aquello que se ha adquirido, 

en contextos situados, cotidianos o hipotéticos, preferiblemente nuevos. 

El tercer nivel tiene que ver con el control. Posicionamiento, explicación de su uso, es un 

nivel más profundo que los anteriores porque no sólo exige la utilización consciente de los 

códigos de cada lenguaje sino q comprende porque se utilizan de esa manera y no de otra, puede 

argumentar cada puesta en escena. Aquí la persona toma distancia,  emite juicios y puede 

generalizar y transferir .Hay un dominio y una comprensión de lo esencial y fundamental del 

conocimiento y sus métodos y procedimientos. (Bogoya, 1998), igualmente señala que estos 

niveles la competencia es una potencialidad que se va complejizando hasta alcanzar su dominio. 

En este sentido podemos inferir que estos dominios se corresponden con los niveles de 

comprensión multiestructural,  relacional y abstracto ampliado de la Taxonomía SOLO e 

igualmente Biggs afirma que son niveles de complejidad creciente, que uno requiere del otro 

para poder desarrollarse. Esta es un marco referencial fundamental para la  posición asumida en 

esta investigación que trabajar para la comprensión  desde la propuesta de Biggs y su Modelo de 

enseñanza alineado y constructivo 3P, es trabajar para la formación y desarrollo de 

competencias. 

Otras definiciones de competencia:  
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 “Un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y 

disposiciones cognitivas, metacognitivas, socio afectivas y psicomotoras apropiadamente 

relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible, eficaz y con sentido de una actividad o 

de cierto tipo de tareas en contextos relativamente nuevos y retadores. Carlos Eduardo vasco 

(1998)” 

 Articulación de la  estructura neurofisiológica, el  entramado conceptual básico, la 

estructura mental potenciada y la acción mediadora (Perea Sandoval , 2007) 

 Las competencias son el  resultado de tres factores: el saber proceder que supone 

saber combinar y movilizar los recursos pertinentes (conocimientos, saber hacer, redes...); el 

querer proceder que se refiere a la motivación y a la implicación/ personal del individuo; el poder 

proceder que remite a la existencia de un contexto, de una organización del trabajo, de 

condiciones sociales que otorgan la posibilidad y legitimidad en la toma de responsabilidad y 

riesgo del individuo " (Le Boterf,1998). 

 Es una opción educativa caracterizada por un nuevo rol de formación, proceso 

que se convierte en generador de capacidades que permitan al sujeto la adaptación al cambio, el 

desarrollo cognitivo y socio afectivo, la comprensión y la solución de situaciones cada vez más 

complejas, mediante la combinación de conocimientos teóricos, prácticos, experiencias y 

conductas. (Magali Ruiz ,2008).   

En síntesis, vemos como la acción del sujeto en todas sus dimensiones en la realización 

de desempeños  disciplinares o socioculturales, evidencian la competencia, igual esta requiere de 

contextos que la desarrollen y la potencien y es en este aspecto que asumo la definición de 

Magali Ruíz, por considerarla operativa, evidencia la acción mediadora  del docente desde el 

diseño de los contextos que potencien capacidades en el sujeto que permitan movilizar e integrar 
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los distintos tipos de conocimientos en el abordaje de diversas situaciones nuevas y retadoras . 

Esta acción requiere ser planificada y explicitada en los objetivos de aprendizaje que llevarán a 

definir los niveles de dominio esperado a la vez que los conocimientos requeridos para lograrlos 

y las actividades necesarias para desarrollar la comprensión de esos contenidos en función de los 

objetivos, al igual que definir los criterios de evaluación, los cuales se construyen a partir de los 

objetivos y definir las evidencias requeridas para determinar los niveles de comprensión y 

dominio. 

Este diseño instruccional se define a partir de las siguientes preguntas: 

De mi disciplina: Qué debe saber?;  Qué debe saber hacer? Y Cómo debe ser el actuar de 

los estudiantes  con ese saber?. A partir de estos interrogantes y articulado a los perfiles de 

egreso se formulan las competencias y las unidades de aprendizaje que desarrollarán los 

dominios esperados, las unidades de aprendizaje tributan al logro de la competencia y los 

objetivos de aprendizaje se formulan a partir de las unidades integradoras de aprendizaje, todo el 

conjunto de objetivos de aprendizaje desarrollan la competencia. Este diseño sigue los 

postulados de Biggs del alineamiento constructivo. 

Desde esta perspectiva la competencia se formula teniendo en cuenta la siguiente 

estructura:  

 Verbo: señala la acción del desempeño, debe referirse a una actuación observable 

o  medible, es decir el o los dominios. 

 Un objeto de conocimiento: es una situación concreta sobre la cual recae la 

acción, es decir los contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales. 

 Finalidad: Propósito de la acción  es decir la intencionalidad, la significancia, para 

qué. 
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 Condición de referencia: criterios o criterios que se tienen como referencia para 

evaluar la acción sobre el objeto, es decir el uso, el contexto. 

Definida la competencia se procede a la planificación de la enseñanza. 

Planificación de la Enseñanza: 

 Definir la intencionalidad de la enseñanza a través de las competencias y 

capacidades, es decir, en virtud de los desempeños que les serán exigidos al estudiante. 

 Para que el alumno se desempeñe en forma competente, debe adquirir no sólo 

conocimiento, sino desarrollar habilidades y actitudes, para ello es importante precisar y 

diferenciar los tipos de contenidos (conceptuales, procedimentales, actitudinales) que se deben 

aprender y desarrollar para lograr la competencia. 

 Definir la estrategia didáctica, es decir la planificación de las secuencias 

necesarias y suficientes de situaciones de aprendizaje que permita al estudiante lograr la meta 

prevista. 

 La situación educativa no se define desde la actividad del docente sino de la del 

estudiante, lo que interesa es la actividad desplegada por el estudiante en interacción con el 

objeto de aprendizaje prevista y facilitada por el docente.  

Lo importante es proveer situaciones de aprendizaje significativo, que incentiven la 

comprensión profunda de los temas de estudio y comprometan Diseño de un sistema de 

evaluación formativo y criterial que permita monitorear la producción del aprendizaje del 

estudiante de cara a las competencias que debe desarrollar  en su proceso de aprendizaje. Se 

recomienda que todo no  sea explicito, hay muchas capacidades implícitas que no se evidencian 

sino en el desempeño, de ahí la necesidad de diseñar acciones o desempeños  integrales que 

potencien la capacidad para ser competentes. 
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 El plan de curso debe ser explicito y alineado, No es un plan de trabajo para el 

profesor, es un plan de acción para el estudiante, le informa sobre: Logros a alcanzar a través de 

la experiencia de aprendizaje. 

 Dirige el trabajo del estudiante. 

 Responsabilidad del profesor y del alumno. 

 Recursos y medios para alcanzar los objetivos de aprendizaje. 

 Condiciones y niveles de exigencia de la evaluación. 

 Debe ser negociado con los estudiantes al inicio del semestre.  

Un aspecto central dentro de este proceso es la evaluación la cual  por un lado debe  

medir la eficacia de la enseñanza y del aprendizaje, con el objetivo de retroalimentar los 

desempeños y las acciones de mejora a estudiantes y docentes. 

Al docente le permite identificar la efectividad de sus estrategias  desde la perspectiva del 

logro de los estudiantes, aquí podemos hablar de la evaluación para aprender y la evaluación del 

aprendizaje, al igual que evaluación para el desarrollo de competencias y evaluación de 

competencia, una está centrada en el proceso y otra en los resultados, ambas se integran  durante 

el desarrollo del curso. Cualquiera que sea la finalidad de la evaluación,  implica la recolección 

de pruebas, evidencias en el caso de las competencias estas son de conocimiento de desempeño y 

de producto y facilitan la interpretación y la toma de decisiones sobre qué hacer con los 

resultados.  Para Ramnsden, 1992;   los buenos maestros siempre están buscando formas de 

mejorar su enseñanza,  asumiendo la evaluación como un proceso continuo y permanente.   

Desde esta perspectiva, evaluar por competencias significa emitir juicios valorativos: 

 Sobre habilidades intelectuales en nuestro caso (interpretación, argumentación y 

proposición) y dominios conceptuales, 
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 Destrezas básicas de pensamiento: capacidad de análisis, síntesis, inferencias, 

abstracción que permita resumir, organizar, relacionar y utilizar la información en el proceso de 

construcción del conocimiento.  

La evaluación por competencias  se concibe de manera diferenciada en cada uno de los 

sujetos aprendices , es decir que existe un grado de dominio y profundidad progresiva en cada 

uno de ellos, de acuerdo al nivel donde se ubiquen, por ello el educador debe definir con 

intencionalidad y con criterios claros, precisos y pertinentes los indicadores de desempeños que 

determinen la progresión del  desarrollo de la competencia, porque de no ser así la evaluación no 

tendría validez debido a que está evaluando criterios equivocados, (Bogoya , colbs 2000 ) . Está 

orientada a que el estudiante tome conciencia sobre sus procesos de aprendizaje y se 

responsabilice y comprometa en el logro de los mismos mediante acciones de: 

 Auto evaluación: Autoconocimiento y Autorregulación. 

 Coevaluación: Retroalimentación, Confianza y crítica constructiva. 

 Heteroevaluación: Reconocimiento, respeto, escucha. 

Señala Biggs (1989), que uno de los grandes riesgos para que se rompa la coherencia 

entre cada uno de los elementos del sistema  de alineamiento constructivo de la enseñanza y 

aprendizaje es  la evaluación por tanto esta debe estar alineada para que el objetivo primordial 

sea el de saber y saber hacer y no sólo el de superar o ganar las evaluaciones, en esta propuesta la 

evaluación está al servicio del aprendizaje, lo favorece y lo potencia. De igual manera expresa 

que la forma como aprende el estudiante los contenidos enseñados y la forma como es evaluado 

pone en evidencia el enfoque utilizado por el docente, determinando el tipo de aprendizaje que se 

privilegia, la gestión y operacionalización del currículo de ahí que la evaluación no debe estar 

aislada del contexto en donde cada uno de los componentes desempeñan una función esencial y 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

207 

determinante de la calidad del aprendizaje. Vemos pues, como cada uno de los componentes del 

proceso de aprendizaje: alumno, profesor, métodos de enseñanza, tareas de evaluación, clima del 

aula y el contexto institucional son un sistema interactivo. 

El modelo de evaluación en este enfoque no busca la reproducción cuantitativa de los 

conocimientos aprendidos sino los niveles de comprensión en el sentido de la calidad de los 

contenidos construidos., vista desde esta perspectiva se conjugan dos tradiciones en la manera de 

abordar la evaluación una tradición cuantitativa y una cualitativa. 

La taxonomía SOLO constituye un medio de evaluación del aprendizaje desde la 

comprensión de los procesos inherentes al mismo, describe de manera sistemática los niveles de 

complejidad de las respuestas de los estudiantes a las tareas,  complejidad en la comprensión de 

un tema y los niveles de desempeño de los estudiantes en la realización de tareas y actividades 

académicas a través de cinco etapas aplicables a cualquier área temática,  e igualmente 

retroalimenta la planeación académica, la formulación de objetivos y la evaluación de los 

resultados a partir de la secuencialización y complejidad estructural de los conocimientos 

declarativos procedimentales y actitudinales. 

Todos los niveles en la taxonomía son importantes en el desarrollo del aprendizaje, dado 

que son de complejidad creciente, el uno requiere del otro para construir mayores desafíos 

intelectuales por tanto a partir de los desempeños permite evaluar los niveles en que están 

operando docentes y  estudiantes. 
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4.1  Estado de la Investigación en el  Ámbito de la Enseñanza y el Aprendizaje en la 

universidad. 

La gestión de información sobre estudios realizados en el marco del aprendizaje la 

enseñanza y sus respectivos correlatos  en educación superior muestra la tendencia educativa de 

finales del siglo XX y de inicios del siglo XXI de mejorar la calidad de la educación en todos sus 

niveles, por ello, es significativo reconocer que es la investigación educativa a partir del análisis 

de la realidad del acto educativo la que aporta los fundamentos funcionales y estructurales para 

el logro de esta meta , la cual  según la UNESCO( 2009), debe ser un propósito y compromiso de 

todos los actores  

 
Los criterios de calidad deben reflejar los objetivos generales de la educación superior, 

particularmente la meta de cultivar el pensamiento crítico e independiente y la 

capacidad entre los estudiantes de aprender a lo largo de toda la vida. Deberían 

asimismo promover la innovación y la diversidad. Asegurar la calidad de la educación 

superior requiere reconocer la importancia de atraer y retener a personal docente y de 

investigación calificado, talentoso y comprometido. 

 

Alrededor de esta nueva cultura de la calidad, la investigación educativa desde el 

abordaje de su realidad , ha hecho aportes relevantes en lo concerniente al estudio de los 

procesos de aprendizaje y contextos de enseñanza desde distintas variables entre ellas las 

motivacionales, autoconcepto académico, metas, elección y abordaje de tareas, habilidades 

cognitivas y metacognitivas, estilos, estrategias y enfoques de aprendizaje, niveles de 

comprensión y expectativas de éxito y su influencia en el desempeño académico, al igual que las 

estrategias  y ambientes de aprendizaje diseñados por el profesor, los cuales determinan las 

características de la tarea, el modelo de evaluación y por ende la calidad de los  desempeños . 

Este nuevo paradigma  de Investigación sobre el aprendizaje del estudiante, ha generado  

variedad de estudios, publicaciones, tesis doctorales, congresos, foros  y seminarios  
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desarrollando  la  línea de investigación Student Approaches to Learning  cuyo marco general 

son  la teoría fenomenográfica y constructivista  y sus exponentes iníciales Marton y Saljo, 1976, 

1981 de la Escuela Sueca de Gotemburgo; Entwistle y Ramnsden,1983;  Escuela de Edimburgo; 

John Biggs, 1978, 1979  Escuela  Australiana.  

En el marco de la revisión de estudios sobre este paradigma “aprendizaje del 

alumno” encontramos una prolija producción de resultados de investigación que explican 

desde el estudio empírico y apoyado en la teoría fenomenográfica y constructivista el 

comportamiento de la interrelación de las variables que operan en el proceso de 

aprendizaje. En lo relacionado a los estudios sobre Enfoques de aprendizaje encontramos 

según Trigwell Prosser, 1999 que los diversos abordajes que se han realizado  evidencian 

diferencias sustanciales  en cuanto a objetivos, métodos y resultados pero todos ellos tienen 

en común la profunda dicotomía entre un Enfoque Superficial y un  Enfoque Profundo en el 

aprendizaje de los alumnos (Trigwell Prosser, 1999). 

Encontramos como en los últimos treinta años la investigación educativa en distintas 

universidades del mundo : Inglaterra, Estados Unidos, Suecia, Australia, Hong Kong, 

Sudáfrica se ha centrado  en el desarrollo e la línea de investigación sobre los Enfoques de 

Aprendizaje Student Approaches to Learning la cual describe las percepciones que tienen los 

estudiantes frente a una tarea académica desde la perspectiva de la intención y  el proceso la cual  

determina una orientación hacia la reproducción o hacia el significado producto de factores 

situacionales y personales de ahí que, el interés se centre en el análisis y comprensión de  los 

procesos de aprendizaje y enseñanza  desde el comportamiento y correlación de variables 

de Presagio(condiciones  internas del estudiante: biológicas, psicológicas, afectivas y 

cognitivas ), condiciones externas (Característica y ambiente familiar, característica y 
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ambiente institucional,  característica y ambiente comunitario). Proceso: estrategias, enfoques 

de aprendizaje  profundo y superficial  y Producto: resultados del aprendizaje. 

El estudio de los Enfoques de aprendizaje abarca todos los contextos de enseñanza 

en todos los niveles educativos. Todo enmarcado en el mejoramiento de la calidad del 

aprendizaje en las instituciones educativas, mostrando entonces la preocupación por la 

disminución de la calidad no sólo en las universidades australianas (Watkins y Hattie 1985; 

Biggs 1987; Zeegers 2002), también a nivel global se manifiesta esta disminución de la calidad 

en los procesos de formación universitaria. Los estudios realizados son coincidentes en señalar 

como las instituciones, los programas, las facultades, los cursos, el género, la ubicación cultural, 

señalan matices de diferencia en los niveles de calidad de acuerdo a los Enfoques de 

Aprendizaje. Entre Los investigadores destacados encontramos a Biggs (1987), señala 

recomendaciones para mejorar estas problemáticas entre otras señala el estudio diagnóstico al 

ingresar los alumnos a la universidad para diseñar estrategias institucionales que mejoren y 

potencien las condiciones iníciales. Esta recomendación se fundamenta en experiencias 

obtenidas en la universidad de Melbourne  que los estudiantes con Enfoques de aprendizaje 

Superficial tienen más riesgo de aplazar o desertar por una diversidad de motivos, trabajo, 

finanzas, familia y selección de curso y compromiso que sus compañeros con Enfoque profundo. 

(Krause 2005). 

Desde la  revisión  del estado del  arte vemos pues como además de la alta producción 

en Australia, Hong Kong, se encuentra que en América Latina: Chile, Argentina, y en Europa: 

España, se han realizado un gran número de investigaciones  sobre los Enfoques y Estrategias de 

Aprendizaje, Estilos de Aprendizaje y Rendimiento Académico, Contextos de enseñanza, niveles 

de comprensión, estrategias de evaluación  de estudiantes en  Educación Superior. 
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Destacamos en España entre otros los estudios liderados por Hernández Pina, García 

Martínez, Hervás y Maquelón, 2002; Monereo, 1997; Monereo, Castello y otros, 2000; Buendía 

Easman y Olmedo Moreno, 2000-2001; Olmedo y González, 2002; Ortega, Olmedo y Villoria, 

2005.  

En Colombia, hasta ahora en la revisión realizada, no se han encontrado investigaciones 

sobre las estrategias de aprendizaje y su relación con la calidad del rendimiento académico, el 

énfasis de los estudios se ha dado en la evaluación de los estilos de aprendizaje, estilos de 

enseñanza, niveles de pensamiento, niveles de comprensión y su relación con los desempeños 

académicos en el ámbito de la educación básica y media, siendo escasos en Educación Superior. 

Es de anotar, que los trabajos iníciales se centraron en investigar algunas variables 

explicitas del proceso de aprendizaje , buscando caracterizar los procesos intervinientes en la 

calidad de los resultados  del aprendizaje, para ello no sólo abordaron el ámbito de la educación 

superior sino que se centraron en la educación inicial como factor determinante de la calidad de 

los aprendizajes posteriores. En esta línea se destaca, los estudios realizados en Tasmania 

Australia por Romfierg, Thomas.  A; Collins, Kevin. F, entre 1979 y 1980 sobre  las estrategias 

empleadas por los estudiantes de educación inicial al realizar tareas de sumas y restas, Rosario, 

P, Nuñez J.C, universidad de Minho (Portugal) ,González Pienda, J. universidad de Oviedo 

(España) y Almeida, L., Soarez, Serafim, Rubio, Mana. Universidad de Murcia (España) realizan 

un estudio con   alumnos portugueses de escuela secundaria, contrastan el rendimiento final del 

curso en diferentes áreas académicas con un conjunto de instrumentos de medida de los estilos 

de pensamiento (IEP), pruebas de razonamiento diferencial ( BPRD), Cuestionario de Estrategias 

de Autorregulación del Aprendizaje, evaluación de las concepciones de aprendizaje, metas 

escolares y un problema evaluado a partir de la Taxonomía Solo, en esta misma línea de 
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determinar la incidencia de los enfoques y estilos de aprendizaje con el rendimiento académico 

se destacan: (Entwistle, 1987; Biggs, 1987b.c, 1999: Porto. 1994: 1995; Barca. Marcos. Núñez, 

Porto y Santonim, 1997; Barca, 1999; 2000, Barca. González, Brenlla. Santamaría y Seijas, 

2000). En el mismo nivel y desde otra variable se destaca el estudio de Olle Eskilsson, (2007), 

universidad de Kristianstad, Suecia Realiza el estudio: The quality of Lower Secondary 

Student´s Discussions During Labwork in Chemistry. cuyo objetivo es estudiar la calidad de la 

comunicación de  los estudiantes durante la realización del laboratorio de química, mediante la 

taxonomía solo se evalúa el aprendizaje y las interacciones del grupo. 

En general en los estudios analizados se evidencia la incidencia directa de los factores 

personales y el contexto educativo en la calidad del aprendizaje en todos los niveles educativos . 

En este sentido, la tendencia de las investigaciones gira hacia la correlación entre Enfoques de 

Aprendizaje, Estilos de Aprendizaje, Componentes Afectivo Motivacionales, Contextos de 

enseñanza y su relación con el Rendimiento Académico e igualmente el diseño e implementación 

de programas instruccionales para el mejoramiento y transformación de la calidad de los 

resultados de aprendizaje.  

La metodología de abordaje es variada, prevaleciendo los estudios descriptivos, 

correlaciónales y cuasi experimentales lo cual ha permitido la obtención de datos específicos del 

área estudiada aportando información confiable sobre los contextos estudiados así como la 

confiabilidad  de los instrumentos utilizados. 

Los cuestionarios de autoinforme utilizados con más frecuencia para medir los Enfoques 

de Aprendizaje y su relación con las variables intervinientes en el proceso de enseñanza 

aprendizaje son: Questionnaire on Approaches to learning and studying (QALS) (Cuestionario 

sobre Enfoques de Aprendizaje y de Estudio) de Noel Entwistle (1993); el Course Experience 
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Questionnaire, (CEQ), Ramnsden, (1991), el Human Information Processing Survey (HIP) 

(Prueba del Procesamiento de Información Humana) de Paúl Torrance, B. Taggart y W. Taggart 

(1984); el Motivated Strategies for Learning Questionnaire (SMLQ)   de  Pintrich y De Groot 

(1990) ; Study Process Questionnaire (SPQ.) Cuestionario de Procesos de Estudio de Biggs 

(1.987) (SPQ-2F Revisado) (Biggs, Kember y Leung, 2001), Inventario de procesos 

autorregulación del aprendizaje, basado en el modelo de Zimmerman (2000, 2002).  

Igualmente encontramos cuestionarios diseñados por los investigadores, siendo 

frecuentes los  elaborados con estructura de “superítem (Collis, Romberg y Jurdak, 1986), el cual 

consiste en el diseño de ítems para determinar la capacidad de respuesta de los estudiantes  en la 

resolución de problemas de ciencias básicas y matemáticas escolares. Los ítems consisten en una 

serie de preguntas, de desarrollo extendido, referidas al tronco de la pregunta, que pueden ser 

respondidas a partir de la información contenida en él. Para determinar  la capacidad de respuesta 

de estudiantes en áreas de las ciencias y específicamente en estudios sobre la  teoría de Van  

Hiele  y   niveles del pensamiento geométrico. 

En los modelos  instruccionales se destacan la aplicación del Modelo 3P Presagio, 

Proceso y Producto y Taxonomía SOLO Structure of Observed Learning Outcomes (estructura 

de la observación de resultados de aprendizaje de Biggs y Collis (1982); la integración de esta 

taxonomía con la taxonomía de Bloom( )y otras epecificas de algunas disciplinas, la aplicación 

en  procesos evaluativos de la Taxonomía SOLO con los niveles de pensamiento de la Teoría de 

Van Hiele( ) ,   Modelo Instruccional de Situación Educativa (MISE) Rivas (1993), dedicados al 

diseño, implementación y evaluación de los aprendizajes desde la perspectiva de la alineación de 

objetivos de aprendizaje, actividades de enseñanza, aprendizaje, tareas de evaluación y la 
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relación interactiva entre todos los componentes de la situación de aprendizaje como condición 

sine quanon para el mejoramiento de la calidad de los resultados  o desempeños académicos. 

Los resultados de un gran número de investigaciones han señalado la incidencia directa 

entre Estrategias y Rendimiento Académico han relacionado las Estrategias de Aprendizaje, los 

componentes Afectivo Motivacionales, las características de la Evaluación de los  estudiantes de 

educación superior en distintas áreas del conocimiento y los efectos de estas variables en el 

rendimiento académico.  

Igualmente, señalamos la tendencia en las correlaciones entre Enfoques y Rendimiento 

Académico, numerosos estudios se centran en caracterizarlos al finalizar los cursos (Valle Arias, 

y otros, 1998 y 2000), algunos  estudian su variación según el programa académico seleccionado 

( Gow, Lyn (1.994), Clump, Michael (2003), Robyn Pilcher, Charles Sturt (2001), Skogsberg y 

Clump, 2003; Pilcher, 2002; Hernández Pina y otros, 2001; Barca, 1999, Buendía y Olmedo, 

2000, 2001);  otros según el género (Geltner, 1996, McGregor, Reece y Garner, 1997, Dobson y 

Sharma, 1998, Buendía Leonor y Olmedo Moreno, Eva María , 2001), también se destacan las 

investigaciones con objetivos Evaluativos y diagnósticos, determinando el Enfoque de 

aprendizaje de los estudiantes al ingresar a la educación superior (Barca, 1999, Buendía y 

Olmedo (2005).  Estas investigaciones son bastante frecuentes en educación superior presencial 

y en los últimos diez años ha ido aumentando en la educación a distancia y educación virtual. 

 Dentro de las investigaciones que aportan al presente estudio es destacable la 

Tesis de Maestría realizada por Raquel Salim de la Universidad Nacional de Tucumán, 

Argentina: “Enfoques y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios. Estudio de 

caso.” En la realización de este investigaciòn se aplica el cuestionario de evaluación de procesos 

de estudio y aprendizaje para el alumno universitario (CEPEA), diseñado por Alfonso Barca 
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Lozano (1999), una escala tipo Lickert compuesta por 42 ítems que evalúa las categorías: 

superficial, profundo y de logro y aspectos motivacionales. 

Los resultados obtenidos muestran un grupo de 56 estudiantes con estrategias de 

aprendizaje superficial, 156 con estrategias de aprendizaje profundo y un grupo de 53 estudiantes 

que no coincide con ninguno de los enfoques estudiados y lo denominan grupo ambivalente. 

Los resultados de este trabajo plantea la autora, difieren parcialmente de los obtenidos en 

otros estudios atribuyendo sus causas a diferencias de contextos, debido a que este cuestionario 

fue diseñado para estudiantes universitarios australianos, luego se adaptó en España y se aplico 

también  en Argentina. 

Para la autora lo que más llama la atención de este caso es la coincidencia en el 

rendimiento académico de estudiantes de enfoque superficial y profundo, en los tres enfoques se 

encuentran alumnos exitosos, aplazados, reincidentes y rezagados, los alumnos de más alto 

rendimiento se encuentran en el grupo de ambivalentes. 

 En la conferencia anual de la Asociación Contable de Australia y nueva Zelanda 

Brisbane, realizada en julio de 2003, el investigador Pilcher, R.A. 2003.  presenta los resultados 

del estudio  “Análisis de los acercamientos al Aprendizaje por el Área Contable y los Estudiantes 

de Negocios en Australia” Mediante un estudio longitudinal de tres años se evalúan las 

actividades del aula de clases aplicando el cuestionario de procesos de estudio R-SPQ-2F. de 

Biggs y Kember. Los resultados obtenidos en los primeros 18 meses permiten analizar si los 

estudiantes al abordar sus procesos de estudio emplean Estrategias Superficiales o por el 

contrario utilizan Estrategias Profundas. Estos resultados son reportados, como el impacto del 

acercamiento al aprendizaje en sus roles académicos. Después  son comparados con un estudio 

piloto desarrollado en 2001.  
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 Robyn L. Najar, del centro estudiantil del aprendizaje y Kerrie Davis de la 

universidad de Flinders Australia realizan un estudio longitudinal  “Acercamientos entre el 

aprendizaje y la enseñanza en psicología: una perspectiva analizada”  Se aplica a estudiantes 

practicantes en el àrea de Psicología el cuestionario R-SPQ-2F de Biggs y Kember durante el 

primer y segundo semestre del primer año de psicología y aplicado nuevamente en el segundo y 

tercer año de estudio. Los resultados obtenidos sugieren que el acercamiento de los estudiantes al 

aprendizaje en totalmente simplista o sea predomina un Enfoque Superficial y que es esencial 

para tomar en cuenta un marco amplio cuando se consideren los acercamientos estudiantiles al 

Aprendizaje. Es en este caso, cuando se necesita revisar nuestro acercamiento teórico para acoger 

un marco que incluya perspectivas complementarias como un proceso de transferencia adecuada 

como la discutida por Dyne, Taylor & Boulton-Lewis (1994) como una mayor forma informativa 

para entender el aprendizaje del estudiante en la educación superior. 

 Otra investigación “Estilos cognitivos y Estrategias de aprendizaje una cuestión 

prioritaria en la gestión del ingreso a la universidad “Dirigida por Mucci, Ottorino O, en la 

Universidad Nacional de Mar de Plata Argentina. Toma como unidad de análisis  los aspirantes a 

ingresar a la Facultad de Ciencias Económicas y Sociales en el ciclo lectivo 2004. Los resultados 

muestran las características cognitivas, cognoscitivas y metacognitivas de los estudiantes, 

encontrándose que gran parte  de la población estudiada, utiliza estrategias de aprendizaje 

superficial caracterizada por procesos de mecanización y reproducción memorística lo cual se 

refleja en las deficiencias conceptuales con que ingresan los estudiantes  a la Educación 

Superior. Es interesante este estudio por que describe  las características de la población  que 

ingresa a primer semestre lo cual coincide con la población sujeto de estudio de la presente 

investigación. 
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En el campo de las variables afectivo motivacionales se destacan entre otros los estudios 

que indagan sobre los modos como los estudiantes afrontan el aprendizaje, en  universidades 

españolas destacamos: 

 Con el objetivo de analizar la incidencia de las actitudes hacia el aprendizaje en el 

rendimiento académico de los alumnos en la universidad Bernardo Gargallo, Cruz Pérez , Beatriz 

Serra, Francesca Sánchez e Inmaculada Ros de la universidad de Valencia realizan un estudio 

cuya hipótesis central es que existe relación entre actitudes hacia el aprendizaje y el rendimiento 

académico, que los alumnos con actitudes positivas obtienen mejores calificaciones. El diseño 

utilizado es el de validación de pruebas (Crocker y Algina, 1986) y también un diseño 

descriptivo exploratorio, con el  método de encuesta (Colás y Buendía, 1998). El estudio  se 

realiza durante dos años, con medidas de pretest y postest en dos momentos diferentes de cursos 

pertenecientes a asignaturas de 45 profesores. 

La muestra se toma de estudiantes de la universidad de Valencia y la universidad 

Politécnica de Valencia y la universidad Católica de Valencia, se diseña el cuestionario para la 

evaluación de aprendizaje en estudiantes universitarios (CEVAPU). La muestra estuvo 

conformada por  753 estudiantes, 25 grupos de la universidad de Valencia, de tres facultades, 14 

grupos de la universidad Politécnica de Valencia de escuelas técnicas y superiores y 11 grupos 

de la universidad Católica de Valencia de tres Facultades. Mediante un análisis correlacional, de 

conglomerado y de varianza  se estableció que existe relación significativa entre las actitudes 

hacia el aprendizaje y el rendimiento académico. Los autores concluyen que es importante 

desarrollar buenas actitudes hacia el aprendizaje a través de acciones educativas diseñadas por 

los profesores para ayudar que los estudiantes logren desarrollar actitudes positivas hacia el 

aprendizaje, aplicando métodos de enseñanza y evaluación más activas y constructivas al igual 
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que fortalecer las relaciones profesor alumno como relación educativa y no solo instructiva. 

Señalan que el aprendizaje no es sólo cuestión de actitud que es necesario profundizar en 

factores imbricados en la constitución subjetiva, como son el autoconcepto y  los enfoques de 

aprendizaje profundo 

 Muñoz Sánchez, E; Ros Clemente, I. investigadores de la  Universidad Católica 

San  Antonio de Murcia desarrollan el estudio “Algunas correlaciones entre Inputs y Outputs en 

el proceso educativo  de los universitarios”. Mediante el análisis de las situaciones previas 

condiciones  internas del estudiante:  

 Biológicas: estado de salud, nivel nutricional, aspectos genéticos, etc., 

 Condiciones psicológicas, afectivas: motivación, emoción, sentimientos, 

ansiedad, etc. y  

 Cognitivas: estructura del conocimiento previo, estilos cognitivos, estilos 

de aprendizaje, capacidades intelectuales, nivel de desarrollo cognitivo, etc. 

 Las condiciones externas que se derivan de ambientes próximos al alumno 

 A la familia: estructura familiar, estilos de crianza, tamaño de la familia, 

factores educacionales y culturales de la familia, etc. 

 A la escuela: calidad de los docentes, clima del ambiente educativo, 

infraestructuras, etc. 

 A la comunidad: aspectos socio-económicos, culturales, hábitos etc. 

Variables que  afectan o facilitan los procesos de aprendizaje en general, del aprendizaje 

en situaciones educativas en particular ; a una población de 4726 alumnos matriculados en el 

curso 02-03 en las 13 titulaciones oficiales de la Universidad Católica de Murcia  se aplica  una 

encuesta que recoge información individual de los estudiantes (caracteristicas personales, 
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familiares, académicas, procesos de estudio, motivación, satisfacción y uso de su  tiempo), 

además dos test psicológicos el TISD (test de interpretación selectiva de Datos de TEA editorial 

1996) (Seisdedos, 2000) ideado para evaluar aspectos culturales de la inteligencia general o 

capacidad mental superior y el Test de Procesos de Estudio revisado (SPQ-2F Revisado) (Biggs, 

Kember, & Leung, 2001) que aporta información acerca del enfoque de aprendizaje 

predominante de los estudiantes y de la calidad de la enseñanza (Approaches to Learning). Los 

resultados se obtienen de  la correlación entre algunas variables, de naturaleza cognitiva interna 

al estudiante (puntuaciones de Deep Approach y Surface Approach), de naturaleza externa de 

orden socioeconómico familiar (la suma de las rentas del padre y de la madre) y de orden externo 

referidas al centro educativo y la valoración de la enseñanza que el estudiante recibe (la 

valoración que el estudiante efectúa de la acción tutorial, y otras variables obtenidas a través de 

análisis factorial Factor Clima, Factor Docencia) y se analizan  las relaciones existentes entre las 

diferentes variables o características consideradas y el rendimiento académico en la Universidad 

(calificaciones), con el fin de conocer cuáles de ellas pueden predecir el mismo y/o cuáles de 

ellas están determinando el éxito o el fracaso en los estudios. 

A partir de este proceso los autores concluyen que en la muestra analizada la percepción 

que tienen los estudiantes del clima del aula correlaciona positivamente con un Enfoque de 

Aprendizaje Profundo y negativamente con el Enfoque Superficial, es decir que los estudiantes 

orientados al significado, opinan positivamente de sus relaciones entre compañeros, con los 

profesores y estiman que el nivel de conflictos del aula es bajo. En cuanto a los valores 

correspondientes a las variables de satisfacción con la docencia correlacionan positivamente con 

un Enfoque de Aprendizaje Profundo y negativamente con el Enfoque Superficial, es decir los 
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estudiantes están satisfechos con la elección de la carrera efectuada, con la enseñanza que 

reciben y con la adecuación de esta enseñanza a su futura profesión.  

Igualmente, aparece correlación significativa positiva entre la variable que suma las 

rentas familiares y el Enfoque Superficial, sin que exista correlación con el Enfoque Profundo. 

Para el caso de los estudiantes analizados, éstos podrían estar más interesados en estudiar para la 

reproducción y no para el significado a medida que sus rentas familiares son mayores, operando, 

en este caso, las mayores rentas en sentido disuasorio a intentar Enfoques Profundos de estudio. 

En cuanto a la variable Contextos de enseñanza y procesos de Evaluación destacamos los 

siguientes trabajos: 

 Monereo, Carlos; Pérez, María Luisa, (1996). “La incidencia de la toma de apuntes 

sobre el aprendizaje significativo. Un estudio en enseñanza superior “.En este estudio se presenta una 

experiencia llevada a cabo con estudiantes de la asignatura "Psicología de la Educación" de 

diferentes centros universitarios. Tomando como marco de referencia las teorías constructivistas 

del aprendizaje, el objetivo del trabajo se centra en comprobar la incidencia de la utilización de 

diferentes estrategias de enseñanza por parte del profesor y de determinadas estrategias de 

aprendizaje en el proceso de registrar la información por parte de los estudiantes, en la 

significatividad del aprendizaje. Los resultados obtenidos muestran que en los grupos donde los 

profesores han utilizado estrategias de enseñanza diferentes a la clase magistral, se ha producido 

un cambio positivo en las respuestas de los estudiantes o se ha mantenido el mismo nivel, 

mientras que el grupo donde se ha utilizado una metodología magistral, el nivel de respuesta es 

inferior. Así mismo, hemos podido observar como los grupos de estudiantes que utilizan las 

estrategias de aprendizaje seleccionadas para tomar apuntes mejoran su nivel de respuestas, lo 

cual no se produce en el grupo control.  
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 Encarnación Ruiz Lara. Fuensanta Hernández Pina, Fernando Ureña desarrollan  

el estudio “Influencia de la evaluación como factor contextual sobre los enfoques de aprendizaje 

del alumnado universitario” Los objetivos giran en torno a explorar la correspondencia entre las 

percepciones del sistema de evaluación de los alumnos y su profesorado, y analizar la influencia 

de la evaluación como factor contextual sobre los enfoques de aprendizaje del alumnado. La 

población estudiada  713 alumnos y 37 profesores, pertenecientes a cinco facultades, 

pertenecientes a la Universidad de Extremadura, UCAM, Universidad Alfonso X de Madrid, 

Universidad Politécnica de Madrid y Universidad de La Coruña, seleccionadas entre las 22 que 

impartían la titulación de CAFD durante el curso 2003-2004. En la selección de los alumnos, se 

decidió la participación de los de primer curso para el Primer Ciclo y de los de 3º y 4º, o 4º y 5º, 

para Segundo Ciclo, diferenciados según el itinerario elegido. En total, participaron 713 

alumnos. Respecto al profesorado, la participación fue de 37 profesores, garantizando que 

hubiera correspondencia entre cada grupo – clase y profesor. 

Se  utilizaron  tres instrumentos: el Cuestionario de Procesos en el Estudio (CPE) de dos 

factores de Biggs y Kember (Biggs, Kember y Leung, 2001) en versión española del mismo año 

de Hernández, el Cuestionario de Datos sobre Aspectos Personales y Académicos en Estudiantes 

Universitarios (CAPAEU) y el Cuestionario sobre Enseñanza, Aprendizaje y Evaluación para 

Profesores Universitarios (CEAEPU), éstos últimos creados para este estudio. Los datos fueron 

almacenados, depurados y tratados estadísticamente con el paquete estadístico SPSS (versión 

12.0.). 

El análisis de los datos señala: 

 Que en la totalidad de grupos de alumnos la percepción predominante es 

que la evaluación está basada en instrumentos como los exámenes, aunque también se 
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utilizan trabajos de aplicación; pero que las entrevistas, los relacionados con la 

observación sistemática, etc., apenas se utilizan; aunque cuatro profesores no coinciden 

en esta percepción. 

 Que en la mayoría de los grupos los alumnos perciben que el profesor 

tiende a proponer y/o utilizar un único instrumento de evaluación, aunque de forma 

variada, y no potencian los aprendizajes interdisciplinares; sin embargo, se usan 

instrumentos suficientes y coherentes con el proceso de enseñanza – aprendizaje, que 

aportan información relevante. 

 Las  medias muestran que la percepción de que la evaluación se lleva a 

cabo al final del proceso y no está integrada en él está más próxima a un enfoque 

superficial o equilibrado, y la percepción de que la evaluación está integrada en el 

proceso de enseñanza – aprendizaje y se realiza durante todo su desarrollo (no sólo al 

final) está más próxima a uno profundo. 

 La valoración de estas medias indica que los instrumentos más utilizados 

son los exámenes (sobre todo con preguntas cortas y tipo test), aunque también se utilizan 

los trabajos de aplicación y los exámenes con preguntas tipo ensayo. 

Las conclusiones de esta investigación indican que no siempre existe correspondencia 

entre la percepción sobre los distintos aspectos de la evaluación de los alumnos pertenecientes a 

un mismo grupo-clase y su profesor. También se muestra la sensibilidad ante la percepción de 

los instrumentos de evaluación, quiénes y cuándo los utilizan; aunque al alumnado posiblemente 

le influye más la del planteamiento global de evaluación (Minbashian, Huon y Bird, 2004), y/o 

del uso de los instrumentos, que los instrumentos propiamente dichos (López, 2000; Ramsden, 

2003). 
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 Buendía y Olmedo (2005)."Estrategias de aprendizaje y procesos de evaluación 

en la educación universitaria. “Hacen un intento, de profundizar en la relación enseñanza-

aprendizaje que diariamente se desarrolla en el seno de la institución universitaria y la posterior 

evaluación de la misma. Para ello se proponen  los siguientes objetivos:  

 Describir los estilos de enseñanza del profesorado y analizar la 

variabilidad de este en función de los factores personales, académicos y profesionales. 

 Detallar las estrategias de aprendizaje de los alumnos universitarios y los 

factores personales y académicos. 

 Conocer la interacción existente entre los estilos de enseñanza del profesor 

universitario y las estrategias de aprendizaje del estudiante, y cómo esta varía según 

factores personales, académicos y profesionales. 

Mediante este abordaje, no se trata de la mejora del centro en su globalidad, sino de 

estudiar la interactividad del profesorado y el alumnado, tomando como referencias las 

actuaciones docentes en el ámbito evaluativo y las actuaciones del alumnado al enfrentarse con 

el aprendizaje de los contenidos seleccionados por el profesor y que serán posteriormente 

evaluados. Los estudiantes de 2o Ciclo de Escuela Técnica Superior de Caminos, Canales y 

Puertos de la Universidad de Granada y sus correspondientes profesores constituyen la muestra. 

Para este estudio, emplearon el cuestionario de J. B. Biggs, adaptado a su contexto por 

Hernández Pina (1996). Este cuestionario consta de dos partes claramente diferenciadas: para 

cada grupo de alumnos según curso y titulación, y para los profesores según departamento y 

curso en el que imparten la mayoría de su docencia. Llegaron finalmente a la conclusión que con 

respecto al grupo alumnos/as se obtienen puntuaciones más altas en los ítems correspondientes a 

un "Enfoque Superficial". Lo cual según Marton, Sáljó, Svensson, caracteriza a estudiantes con 
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una motivación extrínseca  y una concepción simplista del aprendizaje como es la memorización 

y esto implica una clara intención de satisfacer las tareas o los requisitos del curso, vistas como 

imposiciones externas distantes de sus intereses personales. Buscan más la identificación de 

aquellos elementos de la tarea más susceptibles de evaluación para memorizarlos. 

Sobre la base de las interpretaciones efectuadas a los datos obtenidos del grupo de 

profesores/as concluyen este apartado afirmando que los profesores de 4o y 5o curso de la E.T.S. 

de Caminos, Canales y Puertos de la Universidad de Granada, poseen un perfil metodológico, 

siguiendo a Garcia-Varcárcel (1993) propio del "modelo expositivo" caracterizado por la lección 

magistral, la transmisión  de  información a los alumnos,  la  pasividad de éstos, la memorización 

de conocimientos y el empleo de exámenes tradicionales. Pero en el que se pueden encontrar 

rasgos del "modelo interactivo" (formativo) en lo que se refiere a los criterios de evaluación, 

puesto que el profesorado encuestado no sólo considera la memorización sino que la capacidad 

de análisis crítico, síntesis y relación personal de los hechos estudiados son valorados como 

positivos dentro de la evaluación, siendo estos propios del modelo formativo, al igual que ocurre 

con la existencia de una flexibilidad y adaptación a las circunstancias del alumnado, con la 

posibilidad de diálogo para la modificación de diversos aspectos de interés para los alumnos y 

profesores. 

Las investigadoras, destacan la posible contradicción entre lo que manifiestan que hacen 

los/as profesores/as (modelo expositivo) y lo que  posteriormente manifiestan que evalúan 

(modelo formativo), porque no queda suficientemente claro qué actividades de evaluación 

utilizan para evaluar dichos aspectos.  

 Es destacable el estudio realizado en  por Rodney Arambewela, Pam Mulready, 

Bill Callaghan ( 2007),  en la Universidad de Deakin Australia con estudiantes de primer 
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semestre matriculados en una Facultad de Negocios, con el objetivo de  determinar los Enfoques 

de Aprendizaje y los resultados académicos en distintos contextos  de acuerdo a procedencia, 

perfiles identificados por Biggs (1987) .La muestra estuvo conformada por 702 estudiantes de los 

cuales 97  fueron estudiantes internacionales (chino, Malasia, Zimbabwe, Hong Kong, Indonesia 

y otros). El (48 %)  de la muestra hombres y el (52 %)  mujeres y la mayoría (71 %) de los 

estudiantes fueron australianos y el (18 %) Asiáticos. Los resultados confirman  que hay 

diferencias en los enfoques de estudio de los estudiantes y que era posible agrupar a los 

estudiantes de acuerdo a sus orientaciones de aprendizaje, un enfoque superficial estaba 

claramente relacionado con resultados académicos bajos, mientras que no hubo una gran 

variación entre los perfiles y los resultados académicos. 

Los resultados también indican el impacto probable de la estructura y calidad  de la 

evaluación sobre los resultados académicos.  Esto es una importante base teórica para el curso y 

la disciplina base de desarrollo de enseñanza y aprendizaje en un campo de expansión de 

conocimiento y comprensión. Enfoques de estudio han validado asociaciones entre ambos 

resultados de aprendizaje académico (Lizzio, Wilson et al. 2002), (Ramsden 2003), generando 

conciencia en los educadores  sobre el cómo aprenden sus estudiantes   identificar acciones de 

intervención  para la mejora de las prácticas de enseñanza, la calidad de las experiencias de 

aprendizaje de los estudiantes y por ende   la calidad institucional. 

Este estudio también permitió identificar la orientación del aprendizaje de los estudiantes 

en una etapa temprana, concluyendo los autores que esta experiencia es de gran utilidad para los 

estudiantes porque le permiten conocer a tiempo sus deficiencias y las consecuencias que estas 

traen en su desempeño futuro, igualmente recomiendan realizar estudios más generales e incluir 
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estudiantes de distintas disciplinas para relacionar sus Enfoques de aprendizaje con su 

rendimiento académico. 

 Frente a las características de los contextos de enseñanza y aprendizaje en China ,  

dado el crecimiento vertiginoso producto de la economía y las transformaciones globales lleva a 

la ampliación de cobertura y al ingreso de docentes inexpertos , surge la necesidad de este 

estudio realizado por  Mei-Yung Leung y Xinhong Lu(2008), para identificar en  los entornos de 

enseñanza y aprendizaje las relaciones entre los diferentes enfoques de la enseñanza y el 

aprendizaje del estudiante y su satisfacción, partiendo para ello de la identificación de la 

prevalencia de aprendizaje memorístico  pasivo y se toma como objeto de estudio  el programa 

de  ingeniería de la construcción por  ser de alta demanda en China. Su objetivo fue examinar las 

diferencias en los métodos de enseñanza, entre Hong Kong y la China continental, y su impacto 

en el proceso de aprendizaje.  

Esta intervención se justifica en la historia entre el Reino Unido, Hong Kong, los 

programas educativos han sido el modelo de sistema de los Británicos, mientras que las 

universidades en la China continental tienen un patrimonio educativo significativamente 

diferente. El enfoque de la enseñanza popular en la China sigue siendo un maestro centrado en el 

profesor sobre la base de contenidos que se enseñan, en contraste con  Hong Kong donde los 

docentes emplean estrategias centradas tanto en la enseñanza como  en el alumno y sus 

estrategias de aprendizaje.  

Los resultados señalan diferencias en las reacciones de los estudiantes. En Hong Kong 

donde el profesor emplea estrategias centradas tanto en la enseñanza como en el aprendizaje, las 

estrategias centradas en la instrucción están relacionadas con el Enfoque Superficial  mientras 
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que  las estrategias centradas en el aprendizaje del estudiante se relacionan con el Enfoque 

profundo.  

Sin embargo, en China continental, en donde la estrategia educativa predominante es la 

centrada en la instrucción del profesor se encuentra que los estudiantes utilizan estrategias de 

aprendizaje correspondientes al Enfoque Profundo. Aunque los estudiantes están menos 

satisfechos con una orientación centrada en el estudiante a diferencia de sus homólogos en Hong  

Kong. 

El estudio concluye que no encuentra razones claras para explicar las características de 

los estudiantes del continente Chino, los cuales parece ser indiferentes a los métodos de 

enseñanza, y por ende utilizar Enfoques de aprendizaje profundo en sus estudios. Los resultados 

de este estudio sugieren que los educadores en la China continental pueden aplicar diversos 

métodos de enseñanza en el proceso de construcción de la educación. Y recomienda a los 

docentes de Hong Kong que desarrollen aprendizaje basado en problemas, trabajo colaborativo y 

otras actividades que favorezcan el desarrollo de estrategias de aprendizaje profundo. 

 Fernando Gargallo y Miguel Ángel Jiménez realizan el estudio “Influencia de los 

Estilos Docentes de los profesores universitarios en el modo de aprender y en el rendimiento de 

sus alumnos” .Se evalúan los estilos de docencia y las formas de evaluar  de 323 profesores 

universitarios de tres universidades Valencianas mediante un cuestionario elaborado y validado 

por el equipo investigador. Usando análisis jerárquico de conglomerados encuentran cuatro 

grupos que definían cuatro estilos de docencia y evaluación: el primero, centrado en el 

aprendizaje y con habilidades docentes; el segundo, más centrado en la enseñanza que en el 

aprendizaje, y con algunas habilidades docentes; el tercero, centrado en el aprendizaje y con 

menos habilidades que el primer grupo; y el cuarto, más centrado en la enseñanza que el segundo 
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y con menos habilidades. Posteriormente seleccionan a 42 profesores de las tres universidades y 

de los cuatro grupos y evalúan los procesos de aprendizaje de sus alumnos a lo largo de la 

docencia de una asignatura (estrategias de aprendizaje, enfoques y actitudes) al comienzo 

(pretest) y al final (postest) para determinar las posibles diferencias. Encuentran puntuaciones 

similares de estrategias, enfoques y actitudes en el pretest entre los cuatro grupos y diferencias 

importantes en el postest, favoreciendo especialmente a los estudiantes del primer grupo –

constructivista y con habilidades docentes-, que tenían mejores puntuaciones en estrategias, 

enfoques y actitudes. Lo mismo ocurrió con su rendimiento académico. 

 Los instrumentos utilizados fueron el CEMEDEPU (Cuestionario de Evaluación 

de la Metodología Docente y Evaluativa de los Profesores Universitarios) construido y validado 

para efectos de este estudio.Este cuestionario evalúa la concepción del  aprendizaje, la 

metodología de enseñanza y evaluación, y las habilidades docentes del profesor competente. 

Consta de 51 ítems, organizados en tres escalas: la primera, de 16 ítems, incluye una concepción 

del aprendizaje como reproducción de lo establecido en las disciplinas, y una visión tradicional 

de la enseñanza y de la evaluación (modelo "centrado en la enseñanza"); la segunda, de 17 ítems, 

incluye una concepción constructivista del conocimiento, de la enseñanza y de la evaluación 

(modelo "centrado en el aprendizaje"); y la tercera, de 18 ítems, evalúa las habilidades docentes 

fundamentales: planificación, información a los estudiantes, preparación de clase, metodología 

acorde con los objetivos, evaluación coherente con criterios bien establecidos y públicos, etc. El 

cuestionario CPE, de evaluación de enfoques de aprendizaje, de Biggs y Kember. 2001. 

traducción y adaptación del R-SPQ-2. Revised two factor Study Process Questionnaire, de 

Biggs, Kember y Leung, 2001) al comienzo (pretest) y al final (postest) de la docencia de dicha 

asignatura, para determinar las diferencias que pudieran surgir entre los alumnos de los 
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profesores de diferentes estilos docentes y de evaluación. Recogimos también las calificaciones 

obtenidas por los alumnos de la asignatura cursada con el profesor seleccionado en el mismo año 

académico. Los resultados señalan que en el pretest  existen pocas diferencias significativas entre 

los cuatro grupos en cuanto a enfoques de aprendizaje y actitudes, en cambio en el postest se 

encontraron diferencias significativas en las estrategias de aprendizaje relacionadas con la 

motivación, la metacognición y el procesamiento de la información, obteniendo mejores 

resultados los alumnos del grupo 1 correspondientes al  docente de estilo constructivista y 

centrado en el aprendizaje  y con más habilidades docentes, frente a los otros tres grupos. Lo 

mismo ocurrió en las puntuaciones de actitudes, que eran mejores en los grupos de profesores 

constructivistas, y especialmente en el primero que dispone de más habilidades docentes. 

También encontramos mejores puntuaciones en el cuestionario de enfoques en los grupos 

constructivistas, que tenían en el postest un enfoque más profundo que los tradicionales, y 

especialmente el grupo 1.Un procedimiento similar se realiza con los resultados académicos, 

obteniendo resultados semejantes en el grupo 1(docente competente y con estilo constructivista y 

centrado en el aprendizaje),  respecto a los otros tres grupos. 

Otros trabajos que aportan interesantes datos a este estudio son los que se vienen 

realizando en los últimos años sobre el establecimiento de relaciones y correspondencia entre la 

Teoría de de Van Hiele y la Taxonomía SOLO (Biggs y Collis 1982). Entre estos estudios se 

destaca el realizado por el docente Ángel Gutiérrez del departamento de matemáticas de la 

universidad de valencia  quien destaca la importancia de esta promisoria línea de investigación 

que  ha reflejado  resultados  positivos en cuanto a la relación de ambos modelos (Huerta 1996; 

Pegg, Gutiérrez y  Huerta 1998). 
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 Siguiendo la propuesta de Pedro M Huerta (1999) en su trabajo "Los niveles de 

Van Hiele y la taxonomía SOLO: "Un análisis comparado, una integración necesaria", se empleó 

la Taxonomía SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) a fin de realizar la 

evaluación de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Mientras que el modelo de Van 

Hiele determina el nivel de razonamiento de los estudiantes, la taxonomía SOLO es un "Sistema 

de Categorías diseñada para evaluar la calidad de una  respuesta (Huerta, 1997). 

 En la Universidad del Nordeste (Argentina) el estudio realizado por Beltrametti, 

María C. - Esquivel, Mónica L. - Ferrari, Elvira E. (2005) evalúan mediante la Taxonomía Solo, 

los niveles de comprensión de los estudiantes del profesorado en Matemáticas que cursan la 

asignatura Geometría métrica y trigonometría en la construcción del concepto de Simetría Axial 

empleando el Modelo Van Hiele y el Soft Cabrí  Geométre, con el objetivo de caracterizar las 

posibilidades y progresos de los estudiantes y verificar o rechazar la hipótesis de que los 

estudiantes que utilizan el Soft Cabrí Geométre en situaciones de enseñanza y aprendizaje 

avanzan los niveles deductivos de informal a superior según la teoría de Van Hiele, con el 

propósito de que se organicen las tareas docentes para el logro de una mejor comprensión de los 

estudiantes. 

 Alejandro Sepúlveda O. (2005). Estudio Nivel de Organización del Conocimiento 

de la Bilogía en estudiantes universitarios: evaluación desde la Taxonomía SOLO.  

Para lograr estos objetivos, se diseñó un instrumento de evaluación constituido por cuatro 

ítems con estructura de superítem. A las respuestas de los estudiantes en cada uno de los ítems se 

asignan, independientemente, niveles de respuesta SOLO, lo que permite asignar a cada 

estudiante, niveles de respuesta SOLO para el conjunto del test. 
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El aprendizaje de la Biología puede ser evaluado desde la perspectiva de la Taxonomía 

SOLO. 

El instrumento utilizado demostró ser efectivo para interpretar, analizar y evaluar 

cualitativamente y con criterios objetivos el aprendizaje de los estudiantes en Biología. Esta 

evaluación puso de manifiesto niveles de respuestas dadas por los estudiantes desde el punto de 

vista de su organización y profundidad. 

Ello se traduce en asignar niveles de comprensión y, por ende, en atribuir calidades a los 

aprendizajes logrados. 

Se deja en evidencia, desde un enfoque diferente, las falencias que presenta el 

aprendizaje de la Biología en los estudiantes universitarios, ya que el nivel de respuestas SOLO 

dominante correspondió al nivel inferior de la Taxonomía, es decir, Preestructural, lo que implica 

que la información producida por los estudiantes fue irrelevante, sin sentido y superficial. 

No es posible asociar un único nivel de respuesta SOLO que sea característico de los 

estudiantes universitarios que se agrupan en similar rango de   calificación en la temática 

Biológica. En la generalidad, las respuestas de los estudiantes se distribuyen en el Subnivel más 

elemental de cada categoría. 

 La investigación: Los  Niveles de Van Hiele y la Taxonomía SOLO: Un  análisis 

comparado, una integración necesaria, realizada por el profesor de Didáctica de las Matemáticas 

de  la universidad de Valencia (España) en el año 1997, con el objetivo de evaluar estudiantes de 

distintos niveles educativos (al finalizar el ciclo de enseñanza  primaria, secundaria y superior) 

desde más de una perspectiva: los niveles de razonamiento de  Van Hiele, los mapas 

conceptuales y los niveles de respuesta de la Taxonomía Solo, según el autor , esta perspectiva 

tridimensional de evaluación proporciona una visión más amplia del aprendizaje. 
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El estudio muestra que los niveles de Van Hiele pueden ser analizados mediante la 

taxonomía SOLO más, no es posible relacionar directamente un nivel de Van Hiele con un nivel 

de la Taxonomía SOLO para un modo de razonar concreto-simbólico. 

 Errol Thompson, 2002, quien  desarrolla la experiencia: Aplicación de la 

Taxonomía SOLO como criterio de evaluación holística “ en la universidad donde labora  con 

estudiantes de un curso de educación a distancia. Para evaluar las actividades de aprendizaje del 

curso de programación, se apoya en los niveles de la Taxonomía Solo de Biggs y  diseña los 

criterios basados en estrategias de ensayo y redacción  cuyo desempeño exigía altos niveles de 

pensamiento crítico.  

Lo que busca demostrar el profesor es como el desempeño de los estudiantes está 

influenciado por las estrategias de evaluación holística implementadas, sin embargo encuentra 

que esta influencia es limitada en aquellos estudiantes cuyo rendimiento es sobresaliente, pero 

puede ser mejor en aquellos estudiantes de rendimiento bajo, los cuales podrían fracasar sino se 

cambia el enfoque  de evaluación .Los resultados señalan además, la resistencia de algunos 

estudiantes a ser evaluados con base a criterios, sin embargo, en general esta experiencia es 

positiva dado que favorece el aprendizaje  significativo y enriquece el estilo de enseñanza del 

profesor. Esta resistencia de los estudiantes hacia este enfoque de evaluación el autor la explica 

porque es una experiencia nueva y sólo es realizada por el  profesor.  

En referencia al Diseño de Programas Instruccionales encontramos:  

 El estudio” Higher Learning Online: using constructivist principles to design 

effective asynchronous discusión” (Enseñanza superior en línea: el uso de principios 

constructivistas   para el diseño efectivo  de debates asincrónicos) realizado con un grupo de 

estudiantes de licenciatura de la  Southern Cross University de Australia por Jan Whittle, 
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Michael Morgan y John Maltby  (1999). Bajo el enfoque teórico constructivista, los postulados 

de Johnn Biggs y los principios que guían el desarrollo instruccional del aprendizaje basado en 

problemas (ABP), se diseñó un programa de intervención de educación en línea, en la unidad de 

estudio "Actualización de Diseño Multimedia (ME330). El propósito general del estudio  fue el 

de identificar tres aspectos del aprendizaje de los estudiantes: el nivel y la calidad desde  el 

compromiso con el contenido, los cambios en los estudiantes evidenciados en  la 

comprensión de conceptos de diseño multimedia, y el nivel de comprensión conceptual 

finalmente alcanzado., para ello se proponen los siguientes objetivos: identificar y evaluar los 

vínculos entre el diseño de estrategias y la eficacia de los recursos interactivos, ofrecer ambientes 

de trabajo en equipos multimedia y participar en tareas de colaboración y desarrollo de 

habilidades comunicativas para aplicar la teoría del diseño instruccional en contextos prácticos y 

pertinentes. A partir de problemas los estudiantes aprenden sobre diseño multimedia a través de 

las actividades de diseño de un producto multimedia, para ello, analizan a profundidad los 

efectos  del uso asincrónico de actividades de colaboración y diálogo basadas en la Web. El reto 

de la aplicación era garantizar el alineamiento constructivo en donde los objetivos fueran 

debidamente alineados con todas las actividades de enseñanza y aprendizaje así como todas las 

tareas de evaluación lo cual se logra de manera eficaz por medio de  un aprendizaje basado en 

problemas. El   registro de evaluación de los productos de aprendizaje a lo largo del semestre se 

analizó utilizando la taxonomía SOLO.  

Esta investigación concluye que: 

 Las experiencias prácticas y el desarrollo  de habilidades profesionales  

mediadas con tecnología proporcionan a los estudiantes procesos de aprendizaje 
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relevantes y motivadores, permitiéndoles asumir la responsabilidad en la construcción de 

su conocimiento. 

 El diseño estructurado de las tareas de evaluación es fundamental para 

maximizar la colaboración y el compromiso activo con el contenido temático. 

 El aprendizaje colaborativo basado en problemas utilizando ambientes  

asincrónicos de discusión proporciona a los maestros una poderosa estrategia de apoyo 

para incentivar la participación activa en la interacción con los contenidos y facilita a los 

estudiantes el desarrollo de altos niveles de comprensión conceptual y por ende la calidad 

del aprendizaje. 

 Las tareas de evaluación en línea proporcionan información positiva sobre 

la calidad de los resultados en comparación con las calificaciones  obtenidas en cursos 

anteriores desarrollados con la metodología tradicional. 

El aprendizaje basado en problemas desde el diseño instruccional de estrategias mediadas 

con tecnología garantiza que los estudiantes mantengan altos niveles de interacción entre 

sí, con el contenido de materia a lo largo del semestre, asociado con el desarrollo de altos 

niveles de comprensión conceptual. 

 La evaluación mediante la aplicación de la taxonomía SOLO permite 

identificar los resultados de aprendizaje desde una perspectiva cuantitativa y cualitativa 

evidenciando la calidad de los desempeños desde el punto de vista cualitativo al ubicarse 

los estudiantes en los niveles más altos de comprensión (Relacional y Abstracto 

ampliado). 

 Pedro Rosario, Rosa Mourão, J. Carlos Núñez, Julio González-Pienda, Paula 

Solano y Antonio Valle de la Universidad de Minho,  Universidad de Oviedo y  Universidad de 
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A Coruña “Eficacia de un programa instruccional para la mejora de procesos y estrategias de 

aprendizaje en la enseñanza superior”   

El objetivo fundamental de la investigación citada fue, contrastar la eficacia de un 

programa de intervención para la mejora de las competencias en autorregulación de estudiantes 

que comienzan su camino como universitarios (Rosario et al., 2006).  

Partiendo de un marco teórico sociocognitivo, los investigadores proyectaron obtener 

diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y postest correspondiente al grupo 

experimental en todas las variables consideradas para evaluar la eficacia del programa 

(conocimiento de estrategias de aprendizaje; enfoque superficial; profundo; autorregulación de 

los aprendizajes; instrumentalidad percibida para autorregular los aprendizajes, y la calidad de 

los productos de los alumnos en una tarea concreta), mientras que no esperaban que aparecieran 

tales diferencias en relación a las medidas tomadas para el grupo control. 

Este programa mediante un diseño cuasi experimental con pretest postest, desarrolla 

estrategias cognitivas, metacognitivas y de apoyo para que los estudiantes enfrenten sus procesos 

de aprendizaje de manera competente y autónoma a partir del análisis de una serie de cartas 

escritas por Gervasio, un alumno recién llegado a la Universidad (Rosario, Núñez, y González-

Pienda,  2006) sobre sus experiencias, dificultades y éxitos ocurridos en esta nueva etapa de su 

vida académica. La experiencia se realiza en el primer cuatrimestre del curso académico 

2005¨/2006 de la Universidad de Oviedo.  

Los resultados de la comparación pretest y postest en los grupos experimental y control 

demostraron la eficacia del programa tanto para la enseñanza como para el entrenamiento en 

estrategias de autorregulación en la Universidad. En concreto, los estudiantes del grupo 

experimental, después de participar en el programa, mejoraron significativamente el 
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conocimiento declarativo sobre estrategias de aprendizaje, disminuyendo el uso de un enfoque 

superficial y mejorando también en la calidad de las tareas evaluadas con la taxonomía SOLO. 

Por otro lado, aunque no hay cambios estadísticamente significativos en el grupo experimental 

en cuanto al uso de un enfoque profundo de aprendizaje, la tendencia observada es hacia el 

incremento de este tipo de enfoque. Por último, no se observaron cambios ni en los procesos de 

autorregulación ni tampoco en la instrumentalidad percibida para autorregular los aprendizajes. 

Por lo que se refiere al grupo control, no se obtienen diferencias estadísticamente 

significativas pretest-postest en ninguna de las variables estudiadas, lo cual es indicativo de que 

ésta sería la  pauta que seguiría también el grupo experimental si no se hubiera introducido la 

intervención. 

En Colombia se destacan tres investigaciones en el campo de  aplicación de programas de 

diseño instruccional fundamentados en  el Modelo 3P Presagio, Proceso, Producto y la 

Taxonomía SOLO: 

 Frente a las altas  tasas de fracaso académico en el área de las matemáticas, el 

Departamento de Ciencias Naturales y Matemáticas de la Facultad de Ingenierías de la 

Pontificia Universidad Javeriana de Cali, entre sus múltiples estrategias  decide intervenir la 

problemática a partir del  siguiente interrogante: ¿Cómo plantear un modelo instruccional 

para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas que permita reducir las altas tasas de 

fracaso estudiantil sin disminuir la calidad del aprendizaje de las matemáticas y tenga en 

cuenta la formación matemática de los estudiantes, sus ritmos de aprendizaje y sus 

obstáculos en el aprendizaje de los temas matemáticos?. Y a partir de esta reflexión se 

diseña un Modelo Instruccional apoyado en una  herramienta computacional que tenga en 

cuenta los niveles en la formación matemática de los estudiantes, incorporando las 
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Tecnologías de la Información y la Comunicación en la enseñanza y aprendizaje de los temas 

de Números Reales, Expresiones Algebraicas y Funciones en el primer curso de matemáticas de 

los estudiantes de primer ingreso (segundo semestre académico  2003 y 2004 y primer semestre 

académico de 2005). Las hipótesis planteadas permiten al equipo de trabajo sobre evaluación 

matemática: los profesores Nazly Esmeralda Salas, Carlos Alberto Garzón Ahumada, Jorge 

Hernando Figueroa, Jairo Acosta, Elías Cardona, Oscar Martínez y Harold Castillo 

Sánchez, plantear  un proyecto de investigación de carácter aplicado el cual se realiza en 

cinco fases: 

 

Fase I 

Diseño y 
aplicación de 
cuestionarios 

Estudio matemático de cada uno de los 
temas del curso Cálculo I 
Estudio de las matemáticas en otras 
ramas y disciplinas. 
Estudio de carácter cognitivo. 
Estudio Histórico Epistemológico. 
Estudio Didáctico (Freudenthal, 1983) 

Diseño de cuestionarios: 
Jerarquía temática y jerarquía por 
niveles  planteados por Biggs y Collis 
(1982), para la realización de 
preguntas se tuvo en cuenta la teoría 
de superitems planteado por Romberg 
(1982) 

 

Fase II 

Caracterización de 
respuestas. 

La caracterización se realiza teniendo en cuenta cada pregunta del 
examen y se toma como base el porcentaje de respuestas correctas e 
incorrectas  en cada nivel y las opciones de respuesta de cada pregunta 
con base en las respuestas reales dadas, fueran éstas ciertas o no.  

Elaboración de 
documento teórico 

A partir de los niveles establecidos y los errores, dificultades y 
obstáculos evidenciados por los estudiantes en las respuestas dadas a 
cada ítem del cuestionario, los docentes realizan una construcción 
teórica 

Diseño de una 
herramienta 

computacional 

Contiene: un examen diagnóstico,  un bloque de situaciones problemas 
niveladas (BSPN) y una teoría. 
La caracterización es el eje de cada una de las partes dado que el 
BSPN permite la evolución del estudiante desde el nivel obtenido en 
cada tema y establecido en el examen diagnóstico hasta el nivel 4 que 
es el esperado en estudiantes de educación superior según la teoría 
sobre pensamiento avanzado (Tall, 1992). 
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Fase III 

Diseño de la herramienta 
computacional: “Sistema 
Interactivo para el 
aprendizaje de matemática 
básica” y consta de tres 
aplicaciones: Números 
reales, Expresiones 
Algebraicas y Funciones 

Primera etapa: 
Diseño de la base de 
Datos alimentada con las 
preguntas y respuestas 
ordenas por temas. 

Segunda etapa: 
Acceso de los estudiantes. 
Nivelación en cada tema 
Ingreso al BSPN  en el nivel 
establecido en el diagnóstico, acceso 
a cada pregunta, justificaciones de las 
opciones de respuesta, aprobación del 
nivel de cada tema abordado, acceso 
a un nuevo nivel del tema abordado. 

El sistema interactivo consta 
de un examen diagnóstico 
que explora los 
conocimientos previos del 
estudiante sobre los temas a 
trabajar. 

El diseño de cada 
aplicación se realiza con 
preguntas de selección 
múltiple. 

Cada pregunta responde a los niveles 
de la Taxonomía SOLO(Structure of 
the Observed Learning Outcome) 
(Biggs y Collis, 1982), 

 

La Fase IV  corresponden a la  operacionalización del Modelo instruccional y el 

Sistema Interactivo el cual le permite al estudiante identificar el nivel en el cual se 

encuentra, responder el 60% o más  permite avanzar de nivel y de tema, igualmente 

responder menos del 60% l no le permite avanzar pero le muestra los errores  y le ofrece la 

alternativa de acceder a los fundamentos teóricos que le permiten superar los obstáculos, 

además puede consultar al profesor  fuera de clase o en la primera hora de clase en donde el 

profesor monitorea  los niveles de desempeño en que se encuentran los estudiantes y 

fortalece lo desarrollado  de manera independiente por el estudiante. Y la  

Fase V describe resultados y conclusiones, es destacable los estudios pilotos  con 

estudiantes de ingenierías, con profesores  del grupo de trabajo de evaluación matemática, 

lo cual ha permitido realizar los ajustes al programa y poder realizar nuevos diseños e 

implementación en otros programas de ingeniería 

Otro aspecto a resaltar es el avance de los estudiantes que han experimentado este 

modelo, siendo lo más importante que el sistema le permite al estudiante identificar sus 
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dificultades, superarlas y así avanzar de acuerdo a sus dominios conceptuales y  a su propio 

ritmo de aprendizaje. 

 En esta misma universidad el docente de la facultad de ciencias básicas  

Harold Castillo Sánchez desarrolla el estudio “Elementos Teóricos que fundamentan un Modelo 

Instruccional ("El modelo instruccional está definido por la estructura de recursos, actividades, 

reglas y actitudes que definen la manera como se planifica, ejecuta y evalúa la instrucción. 

Determina la manera como se establecen las relaciones alumno-profesor, el rol del profesor o la 

forma como se hace pensar y trabajar al alumno."(Álvarez, 1991).  Para la Enseñanza y el 

Aprendizaje de los Números Reales que considera los diversos Niveles en la formación 

Matemática de los estudiantes. 

La operacionalización del Modelo Instruccional se realiza por etapas; diagnóstico, diseño 

implementación y evaluación, utilizando para ello  diversas pruebas piloto con el objetivo de 

establecer los niveles evidenciados  en los contextos en que se realiza la tarea desde el punto de 

vista de los ritmos de aprendizaje, los obstáculos en el aprendizaje de las matemáticas y el 

tiempo oficial determinado por la institución para desarrollar el programa. 

El investigador reconoce que el modelo evidencia elementos fundamentales para el 

análisis del discurso matemático, la didáctica para la enseñanza y el aprendizaje de la 

matemática desde  los niveles de comprensión, para ello se apoya en resultados de 

investigaciones en educación matemática fundamentadas en la Taxonomía SOLO 

(Structure of the Observed Learning Outcome” Biggs and Collis,1982) y la Teoría de Súper 

ítems la cual le permite establecer las relaciones entre las categorías implicadas en el 

proceso de enseñanza aprendizaje y los niveles de abstracción de los estudiantes.  
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EL Modelo diseñado  se realiza en el primer curso de matemáticas ¨ Los números Reales 

de las carreras de Ingeniería de la Pontificia Universidad Javeriana seccional Cali, Con el 

objetivo de identificar las habilidades y destrezas que se deben desarrollar en el estudiante se 

determinan las siguientes categorías de análisis del discurso matemático con fines didácticos: 

Estructura teórico conceptual, los contextos, los sistemas de representación y los procedimientos,  

igualmente para el análisis de la interrelación de los procesos cognitivos con el material a 

enseñar tiene en cuenta a priori, los obstáculos que presentan los estudiantes al aprender el tema 

de los números reales . Es de anotar que para el análisis de los obstáculos  se fundamenta en 

algunos resultados de investigaciones en Pensamiento avanzado (Tall, 1992), en las 

observaciones de los niveles de desempeño de los estudiantes a lo largo de la actividad docente, 

el  análisis  y  clasificación de los niveles de respuesta de los estudiantes se hace apoyado en la 

taxonomía SOLO. 

El modelo instruccional, Se fundamenta en un examen diagnóstico con el que se 

establece los niveles de los estudiantes en cada una de las problemáticas establecidas en la 

enseñanza de los Números Reales y, a partir del nivel mostrado, se le plantean las tareas (en 

troncos de SUPER ITEMES) para que vaya evolucionando en su nivel. Es de anotar que desde 

este modelo instruccional el aula de clases se convierte en un sitio de discusión y no de 

presentación expositiva de los temas. 

 En el marco del desarrollo de la Maestría en Educación SUE Caribe en 

Colombia, los docentes Gustavo Alvarino  y  Estela Díaz Buitrago (2008)  bajo la dirección 

de la docente Nohemy Carrascal Torres  realizan el estudio “Diseño, implementación y 

evaluación de estrategias mediadas con Tecnologías de Información y Comunicación, para 
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promover el desarrollo del aprendizaje en Educación Superior”. Como requisito   para optar al 

título de Magíster en Educación.   

El abordaje teórico del estudio se soporta en la teoría socio-constructiva, en los 

postulados de John Biggs sobre la calidad del aprendizaje apoyado en el método 3P (presagio, 

proceso, producto) y la Taxonomía SOLO (Structure of Observed Learning Outcome), que 

determina los niveles de comprensión en el desempeño académico como resultado del 

aprendizaje; y en las tecnologías de información y comunicación como soporte y apoyo al 

aprendizaje en Educación Superior.   

Este estudio se desarrolló a partir de un diseño cuasiexperimental con un modelo 

preprueba - postprueba y grupo control.  La población estuvo conformada por 110 estudiantes 

matriculados en el segundo periodo académico del año 2007 en el curso Física I (Fundamentos 

de mecánica), correspondiente al II semestre del Programa de Ingeniería Industrial de la 

Universidad de Córdoba.  De este grupo de 110 estudiantes, 54 estudiantes integraron el grupo 

experimental y 56 el grupo control.  En el grupo experimental fueron aplicadas las estrategias 

basadas en TIC’s para el desarrollo del aprendizaje, proceso que generó una diferencia 

significativa en el desempeño académico de dichos estudiantes en comparación con el 

desempeño de los estudiantes del grupo control.  

 

 Es tan numerosa la producción en el área de  investigación  fenomenográfica en el ámbito 

internacional como nacional, evidencian una preocupación creciente por mejorar y enriquecer los 

entornos de aprendizajes universitarios a través del uso de estrategias y de la incorporación de 

Tecnologías de Información y Comunicación a los procesos de enseñanza aprendizaje. Estas 

preocupaciones por parte de los investigadores, además de estar soportada en la realidad que 
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viven los docentes y estudiantes al intentar desarrollar aprendizajes, vienen acompañadas de 

procesos de cambio y transformación en la manera de hacer las cosas lo que evidentemente se 

traduce en buenos resultados para docentes y estudiantes.   

 
Los anteriores referentes, se convierten en valiosos aportes a la presente investigación en 

tanto evidencian procesos claros y válidos seguidos por otros investigadores en diferentes 

latitudes, con el objetivo de mejorar los procesos de aprendizajes en el área de Ciencias Básica 

de la Educación superior, así mismo, el uso de diseños cuasiexperimentales en la mayoría de las 

investigaciones referenciadas, nos permiten reconocer en esta metodología de trabajo una guía 

clara para seguir procesos en dónde se desea conocer cómo al intervenir una realidad podemos 

influir en esta y modificarla, consiguiendo que se mejore o se enriquezca.  

 

De otro lado, cabe anotar que el éxito o el fracaso en los resultados de muchas de estas 

experiencias, nos permiten reconocer la dirección hacia la cual deben apuntar todos los 

esfuerzos, además de corroborar la relación existente entre las estrategias de aprendizaje que 

utilizan los alumnos y la mejora de los resultados de aprendizaje, de igual forma muestran como 

las TIC al ser usadas como herramientas complementarias de los medios didácticos tradicionales, 

permiten una labor docente más personalizada, el diseño de espacios que favorecen el 

aprendizaje significativo y mejoran la motivación de los estudiantes.  Además desde la 

perspectiva del estudiante estas permiten realizar ensayos, experimentos, demostraciones y 

reflexión, lo que les facilita visualizar el sentido que para él tiene ese nuevo aprendizaje al 

relacionarlo con sus conocimientos previos; permite dar la oportunidad al estudiante para 

plantear hipótesis de manera individual o en grupo (justificando su planteamiento), para concluir 
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con la aceptación o modificación de su hipótesis, lo que provoca cambios significativos en el 

ambiente del aula, con clases más dinámicas, participativas y centradas en el estudiante.  
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5.1.  Problema, Formulación y Motivación. 

Los resultados de la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior, 1998 y 2009, las 

Conferencias Regionales (Cartagena de Indias, Macau, Dakar, Nueva Delhi, Bucarest y El Cairo)  

, al igual que los encuentros de reflexión sobre los problemas de la educación en el mundo y las 

estrategias para superarlos coinciden en  señalar entre otros aspectos, la necesidad de investigar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje en el ámbito de la Educación Superior: inicialmente el 

énfasis está dado en  la transformación de los métodos educativos tradicionales hacia  aquellos 

que desarrollen el pensamiento crítico y la creatividad,  consideran además que desde las IES se 

debe reformular los modelos de enseñanza-aprendizaje para que  el énfasis se traslade de la 

enseñanza al aprendizaje y se construyan  nuevas prácticas de aprendizaje adaptables a 

situaciones educativas en permanente cambio.  

Estos encuentros han propiciado: 

 Un gran movimiento de reformas y transformaciones a nivel mundial cuyo 

objetivo está centrado en: mejorar la calidad de la educación en todos los niveles: Calidad en la 

enseñanza y en el aprendizaje considerando al alumno como sujeto  activo de la educación, 

responsable de su propio proceso de aprendizaje y el docente como el guía, el mediador,  

diseñador de ambientes para aprender. 

 Que  las nuevas metodologías  pedagógicas  estén acompañadas de  estrategias 

para aprender, para enseñar y para evaluar. 

 Que los docentes de las IES acompañen a sus estudiantes en el proceso de 

aprender a aprender y a emprender. 
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 La articulación de la investigación a la enseñanza como elemento potenciador del 

pensamiento crítico y creativo. 

 Que las IES  garanticen  a sus docentes la formación y actualización en 

metodologías innovadoras, al igual que el tiempo suficiente para poder reflexionar e investigar su 

práctica como elemento potenciador y transformador del proceso enseñanza y aprendizaje. 

 Diagnosticar las competencias con que ingresan los estudiantes de la educación 

básica a la enseñanza superior y los  factores que influyen en el paso de este nivel precedente  a 

la enseñanza superior, para desarrollar programas de tutoría y acompañamiento como medida de 

prevención de la deserción y el bajo rendimiento académico al igual que como mecanismo de 

retroalimentación a la educación básica sobre sus principales deficiencias. 

 La transformación de la actividad docente,  pasando de la transmisión del 

conocimiento a la construcción del mismo, de una acción centrada en el profesor a una acción 

centrada en el aprendizaje del alumno, de un profesor dictador de clases a uno diseñador de 

ambientes de aprendizaje. 

 La transformación de la actividad docente, exige no sólo conocer las diferentes 

teorías de aprendizaje, sino también conocer los estilos que tienen sus estudiantes para aprender 

y los que él tiene para enseñar. 

 El apoyo y estimulo del aprendizaje  a través de estrategias que ayuden a los que 

aprenden a responsabilizarse, a establecer metas, regular y monitorear sus procesos de 

aprendizaje. 

 La construcción de redes, incluyendo la educación abierta y a distancia (EAD) y 

tecnologías de información y comunicación  (TIC). 
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De acuerdo a lo anterior, La educación se constituye como el eje fundamental de 

desarrollo de los países, por  tanto, entre las prioridades de los organismos de dirección y control 

tanto internacionales como nacionales (Banco Mundial, UNESCO, MEN, ICFES) están:  diseñar 

las estrategias para el logro de una educación básica para todos adaptada a las necesidades del 

mundo actual; el pleno desarrollo de la Educación Superior; diseño de políticas orientadas a 

alcanzar metas de cobertura y retención de los sistemas educativos, la prestación de servicios que 

disminuyan las desigualdades y el mejoramiento de la calidad con miras a desarrollar la 

competitividad.  

En Colombia esta tendencia es más evidente desde la promulgación de la Ley General de 

Educación (Ley 115 de 1994), que reformó la educación preuniversitaria, la Ley 30 de 1992, que 

modificó la Educación Superior. Estas normas reflejan factores asociados a la calidad educativa. 

En la última década, la educación Colombiana ha iniciado una gran movilización  por el 

mejoramiento de la calidad, el diagnóstico del Plan Nacional de desarrollo 2002-2006 “ Hacia un 

Estado Comunitario” puso en evidencia la inequidad del sistema educativo colombiano en lo 

concerniente a: Cobertura, Calidad, Eficiencia, Deserción y  Retención, a partir de estos datos y 

apoyado en los procesos evaluativos vigentes,  el gobierno actual propuso una Revolución 

Educativa, la cual se fijó metas especificas en cuanto a: 

 Ampliación de cobertura  en los niveles de educación  Básica, Media  y Superior, 

 Permanencia en condiciones de mejor calidad, para lo cual moviliza el sistema 

educativo en función del mejoramiento del aprendizaje y la motivación para acceder al 

conocimiento, el aprender  a aprender y  aprender a aplicar los conocimientos a lo largo de la 

vida a través de estrategias como: diseño e implementación de estándares curriculares, 
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evaluación por competencias, planes de mejoramiento y foros regionales y nacionales  de 

experiencias significativas. 

 Aplicación de herramientas y procedimientos que aseguren la eficiencia a través 

de la planeación, evaluación y seguimiento de los procesos educativos. 

 Divulgación y análisis de los resultados de las  pruebas censales de evaluación en 

los grados tercero, quinto y noveno, las pruebas ICFES en 11 grado para ingreso a la Educación 

Superior y los ECAES al finalizar la Educación Superior. 

 Implementación del programa ONDAS en la Básica y Media cuyo objetivo es 

fomentar y desarrollar el espíritu investigativo en niños, niñas y  jóvenes para la construcción de 

una cultura investigativa en la educación básica y media, estimulando la participación de los 

docentes de estos niveles educativos a través de la vinculación  al programa ONDAS Maestro al 

igual que la formación de jóvenes talento a partir de los semilleros de investigación en la 

educación superior.   

 Fortalecimiento de los procesos de Acreditación de las Instituciones formadoras 

de maestros (Normales), las universidades  y actualmente se está promoviendo el proceso en las 

instituciones  de básica y media. 

 Evaluación de los docentes y directivos del sector de la básica y media. 

 Implementación del concurso docente para profesionales y maestros con el fin de 

vincularlos al  sistema educativo. 

 Vinculación a los procesos de evaluación internacional: PISA, TIMSS, PIRLS. 

 Implementación del sistema de Créditos Académicos en la Educación Superior 

como estrategia para facilitar la homologación y la flexibilidad curricular, administrativa y 
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pedagógica, al igual que el aprendizaje autónomo, el desarrollo del espíritu  investigativo y el 

pensamiento crítico en los estudiantes de Educación Superior. 

 En el Plan Plan Nacional de Desarrollo 2006-2010  se encuentra como política de 

mejoramiento de la calidad en la Educación la evaluación de competencia desarrolladas por los 

estudiantes en los diferentes niveles educativos, la evaluación del desempeño docente al igual 

que de los demás actores que intervienen en la gestión de procesos educativos, la capacitación de 

docentes y administrativos  y la implementación de planes de mejoramiento, resultantes del 

proceso de autoevaluación y de los resultados de los exámenes de calidad. 

A nivel internacional, al igual que en Colombia, en los últimos años se ha acrecentado el 

interés por prevenir el fracaso escolar, la retención y la deserción especialmente en el ámbito de 

la Educación Superior, este fenómeno motiva a organismos del Estado, a investigadores y 

teóricos a emprender estudios e implementar programas que favorezcan y garanticen el éxito 

académico y el desempeño competente y competitivo a nivel profesional. 

Las pocas investigaciones realizadas en Colombia acerca del desempeño académico  se 

centran en el análisis de variables de orden Psicosociologías o académicas o  de contextos de 

enseñanza, abordando esta problemática de manera fragmentada  en educación Básica y Media, 

siendo muy escasa en Educación Superior, de ahí que, los programas de intervención no logren 

los efectos esperados. Investigaciones internacionales como la de Hernández Pina Fuensanta, 

Martínez Clares Pilar, Rubio Espin Martha( 2005),  Weinstein, Zimmerman, Palmer, 1988; 

Weinstein y Meyer, 1991), entre otros, han señalado la multicausalidad del fracaso escolar 

evidenciando  la complejidad de este fenómeno. 

Abordar el desempeño académico desde la perspectiva multicausal, requiere  del   estudio 

exhaustivo de las características de los estudiantes que ingresan a la Educación Superior, los 

../../../ERIC%20-%20Education%20Resources%20Information%20Center_archivos/01014150.htm#wein88#wein88
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contextos de enseñanza que lo acogen y los factores asociados que determinan condiciones de 

respuesta y modos de relación con el aprendizaje, con el  conocimiento, con la tarea, con sus 

pares y  corresponde a las universidades reflexionar sobre el cómo, el por qué y el para qué de 

los procesos , el porqué los alumnos  presentan  dificultades en su desempeño académico, 

originándose fenómenos de repitencia y deserción en los primeros semestres.  

Desde esta dinámica, la Universidad de Córdoba en su proceso de transformación inicia 

el rediseño curricular de sus programas desde la perspectiva de la filosofía del trabajo por 

créditos académicos, que trae implícito también un cambio en la manera como se deben concebir 

y llevar a cabo los procesos de enseñanza, aprendizaje, evaluación y planeación del trabajo 

independiente del estudiante, así como la organización de las actividades de docencia directa y 

acompañamiento por parte del profesor. 

A partir de la instauración de este sistema y frente al aumento desmedido de repitencia, 

cancelaciones y abandono del sistema por deficiencias académicas, Carrascal y Sierra (2002 ) 

diseñan y gestionan el curso de Aprendizaje Autónomo, el cual es aprobado en la universidad 

como cátedra institucional, dado que su propósito fundamental consistía en fomentar en los 

estudiantes universitarios modos de actuación caracterizados por la independencia cognitiva, la 

creatividad en la toma de decisiones, la solución de problemas  y el compromiso efectivo por el 

aprendizaje  autónomo  y permanente, con incidencia en el mejoramiento de sus habilidades para 

asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje, desde la perspectiva de  identificar 

fortalezas, debilidades y emprender acciones de mejora y potenciación, reflejados en la calidad 

de sus desempeños y en la efectividad de sus esfuerzos en el logro de sus metas. 

Uno de los problemas que tradicionalmente se ha configurado como regularidad en 

nuestra Universidad es el relacionado con el pobre trabajo de profundización epistemológica, la 
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centración en los contenidos y la limitada transferencia y aplicación de los  conocimientos en la 

solución de problemas disciplinares y socioculturales.  

Ligado a esto, hay una deficiencia en las competencias comunicativas, investigativas,  

una serie de hábitos intelectuales  heterónomos  como resultado de la dirección del proceso de 

enseñanza-aprendizaje  enmarcado en  paradigmas reproductivos y autoritarios que limitan  el 

ejercicio de aprendizajes autorregulados, y  no propician la autonomía  como condición requerida  

para el trabajo independiente de los estudiantes ( Carrascal, Sierra 2002) .  

Fomentar la independencia cognoscitiva en la dirección del aprendizaje y desarrollar  

desde la docencia universitaria las dimensiones del pensamiento crítico reflexivo, es una tarea 

pertinente a todos los educadores, sobre todo teniendo en cuenta los actuales requerimientos del 

panorama nacional e internacional. De ahí que en la formación inicial  de los estudiantes 

universitarios deba profundizarse hoy, en la  instauración de  contenidos y estrategias de enseñar 

y aprender a aprender, que propicien actitudes de autoreconocimiento de  potenciales  y que 

generen los escenarios de desarrollo intelectual caracterizados por el ejercicio permanente de  

habilidades en la solución de tareas, emisión de juicios, valoración y estimación de la teoría; 

donde el diseño de situaciones creativas, alternativas de trabajo con el mundo real  cotidiano 

problémico contribuya a que cada aprendizaje construido en la  autonomía   redunde en el 

perfeccionamiento de las actividades relacionadas con la práctica y el ejercicio  profesional. 

Sin embargo, estas acciones, el rediseño curricular de los programas y del reglamento 

académico de la Universidad, no han sido suficientes para lograr una transformación real en la 

manera como los docentes y estudiantes conciben y llevan a cabo los procesos de enseñanza 

aprendizaje, haciéndose evidente el desarrollo de modelos y estrategias de enseñanza 

tradicionales que no favorecen el trabajo por competencias, lo cual ha generado desencuentros a 
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partir de la implementación del sistema de créditos en la Universidad, provocando aumento de 

los índices de deserción, repitencia y cancelación de cursos.   

La presente es una síntesis de los fenómenos evidenciados cotidianamente en la 

institución sujeto de estudio los cuales son coincidentes con el resto del país: estudios realizados 

(Carrascal, Otàlvaro y Zumaque 2002), (Sierra, Carrascal, Bustos et al 2005) (Carrascal 2006, 

Alvarino, Carrascal, Díaz 2008) y el programa de nivelación académica que lidera el 

Departamento de Matemáticas de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías ( Plaza, A. 2006)  

han  identificado en los alumnos que ingresan a la Universidad de Córdoba, egresados del 

sistema educativo precedente,  las siguientes dificultades: 

 Poca comprensión e interpretación  léxica y semántica,  la representación de ideas 

y razonamiento lógico abstracto y en el ejercicio general de  competencias y estrategias  de 

resolución de problemas, pensamiento productivo-divergente y habilidades para aprender a 

aprender. 

 Deficiencias en las competencias de Gestión de información, Resolución de 

problemas y Gestión de conocimiento. 

 Un buen número de alumnos piensan que el aprendizaje significa jugar un papel 

pasivo recibiendo el conocimiento del profesor, de los libros, de demostraciones o de cualquier 

otro vehículo de enseñanza.  

 Falta de fundamentos conceptuales y de habilidades intelectuales para enfrentar el 

nuevo conocimiento.  

 Se presentan dificultades de aprendizaje en los alumnos, provocados por sus 

deficientes hábitos de estudio.  
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 La mayoría de los alumnos no utilizan las estrategias adecuadas para lograr un 

aprendizaje significativo, de esta forma el alumno se desenvuelve en los niveles más bajos del 

aprendizaje como lo son el reconocimiento y el recuerdo literal, reduciendo su aprendizaje a 

prácticas de memorización y repetición sobre los conocimientos que le transmite el profesor y los 

textos que utiliza, aprende a apoyarse menos en su juicio y más en la autoridad del profesor, 

aprende en muchas ocasiones a que otros decidan por él y a conformarse.  

 Falencias en el desarrollo cognitivo y cognoscitivo, fundamentalmente  en los 

procesos de resolución de problemas y habilidades comunicativas, lo cual se evidencia en la poca 

participación activa,  en la dinámica de reflexión y producción de conocimientos que requiere la 

actividad académica universitaria en sus diferentes áreas del  saber 

 Existe una carencia de programas institucionales tendientes a establecer métodos 

de estudio efectivos y el entrenamiento en estrategias de aprendizaje.  

 Desmotivación y apatía hacia las matemáticas. 

 Los resultados ECAES 2009 señalan desempeños deficientes (inferior a la media 

nacional) en las competencias Genéricas: Comprensión Lectora, Pensamiento Crítico y 

Resolución de Problemas. 

En cuanto al profesorado universitario,  un gran número sigue apoyado en la transmisión 

de los resultados de su disciplina, repitiendo las conductas aprendidas en su proceso de 

formación disciplinar como única fuente de mayor documentación para los alumnos, 

perpetuando una formación esencialmente homogenizante. En su mayoría los profesores en la 

universidad  son profesionales  especializados en áreas disciplinares y  ejercen actividades de 

docencia pero no son educadores por formación, por tanto la labor de transmisión pasiva de 

saberes científicos y tecnológicos convencionados en los planes de estudio, sigue teniendo una 
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posición de privilegio en lugar de la orientación a la reelaboración constructiva y propositiva de 

conocimiento, por ello la queja constante de los alumnos es: 

 Las clases no favorecen el desarrollo de habilidades para un aprendizaje 

significativo. 

 Desarrollo de la memoria de los alumnos como medio disponible más importante 

para el almacenamiento de la información. 

 Objetivos poco claros y desarticulados. 

 Demasiada conferencia y poco diálogo 

 Procesos de evaluación de hechos memorizados y de aplicación de algoritmos en 

forma repetitiva  y mecánica. 

 Ausencia de retroalimentación en los procesos de evaluación. 

 Énfasis en el conocimiento Declarativo. 

 Desarrollo monótono y poco interesante de contenidos. 

 Falta de planeación y acompañamiento del trabajo independiente. 

 Impone múltiples condiciones para facilitar la enseñanza y el aprendizaje lo cual 

fomenta la dependencia del alumno y no le permite adquirir métodos de estudio transferibles a 

situaciones de aprendizaje en el aula y fuera de ella.  

 Preeminencia de  una  pedagogía que simplifica el aprendizaje y lo hace 

repetitivo, mecánico y memorístico, en menor proporción conduce al alumno a que sea reflexivo 

y crítico de lo que está aprendiendo. 

Un estudio reciente (Alvarino, Carrascal, Díaz 2008) señala que  para los docentes de la 

Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías,  el éxito en el aprendizaje depende de los  

conocimientos del profesor y de los fundamentos conceptuales de los estudiantes , la disciplina 
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de estudio y el compromiso o motivación con la carrera, en este mismo sentido los estudiantes 

manifiestan que los docentes no aplican metodologías que faciliten el aprendizaje, no acompañan 

el proceso de trabajo independiente, las tareas son rutinarias y poco creativas e innovadoras  , 

argumentan que a pesar de que en la Universidad y en sus lugares de trabajo y estudio existen 

recursos tecnológicos (computadores, Internet y sus servicios: contenidos, chat, correo, foros, 

etc.) que pueden utilizar en actividades académicas, estos no son tenidos en cuenta por el 

docentes a la hora de desarrollar las clases ni se sugiere su utilización para el desarrollo del 

trabajo independiente.  Esta situación refleja un contexto de enseñanza que para estos estudiantes 

carece de sentido y motivación, en cuanto está totalmente desarticulado con la realidad actual, 

caracterizada por la riqueza de recursos y el intercambio masivo de información.  Es importante 

resaltar que a pesar de los acelerados cambios que vive la sociedad y que ellos han reconocido en 

diferentes aspectos de su vida, expresan que perciben sus clases en la Universidad de la misma 

manera pasiva y monótona como la percibían en el colegio pero a diferencia del colegio en la 

Universidad subyace una metodología de trabajo diferente en la que se hace importante un 

cambio que favorezca la construcción de conocimiento, la planeación y acompañamiento del 

trabajo independiente y las actividades extraclases, al igual que la creación y sostenimiento de 

espacios de retroalimentación y monitereo de las acciones de profesores y  estudiantes.  

Desde esta perspectiva,  abordar el estudio de los  procesos de enseñanza y aprendizaje en 

la Educación Superior permite establecer los elementos en juego en lo concerniente a la calidad 

de los aprendizajes, Biggs, (2005) define el aprendizaje como el resultado de la actividad 

constructiva del estudiante y la enseñanza como el medio que  propicia y apoya desde el diseño e 

implementación de actividades y experiencias, el logro exitoso de las metas de aprendizaje, lo 
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cual sólo es posible desde el diseño de ambientes que desarrollen estrategias de aprendizaje 

profundo. 

De ahí que, una enseñanza efectiva y de calidad en la Universidad debe responder a los 

planteamientos anteriores, sólo habrá calidad si se trabaja para la comprensión, para el desarrollo 

del pensamiento crítico para el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas que 

permitan al estudiante desarrollar habilidades para aprender a aprender y a emprender. 

En este contexto y motivada en generar procesos de mejoramiento continuo en la calidad 

de los aprendizajes en estudiantes de educación superior,  se constituye nuestro problema de 

investigación  determinar: ¿Cuál es el efecto que produce la integración de Tareas “SOLO” en 

el desarrollo de Competencias Básicas en alumnos de primer semestre de la Facultad de 

Ciencias Básicas e Ingenierías de la Universidad de Córdoba?. 

En la búsqueda de solución a esta problemática, este estudio parte del siguiente 

interrogante:  

La operacionalización  de este interrogante está orientada por los fundamentos 

conceptuales de la teoría de John Biggs, la cual  plantea la construcción e interacción como 

posibilidad de significados en contextos de enseñanza aprendizaje, he ahí, nuestro  propósito en 

la Universidad de Córdoba en general y en la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías en 

particular, estudiar los procesos de aprendizaje desde la perspectiva no sólo del cómo aprende el 

alumno?, sino  también del cómo enseña el profesor? dado que las percepciones del alumno 

sobre el contexto y sus exigencias,  determinan diferentes formas de abordar el aprendizaje  y el 

estudio, (Biggs,1.992; Ramnsden, 1992). 

Desde esta perspectiva, la finalidad del presente estudio es realizar un análisis de las 

variables de Presagio, Proceso y Producto comprometidas en el proceso de enseñanza y 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

263 

5.2.1  General 

Población y 

Muestra 

aprendizaje  en los estudiantes de primer semestre de la Universidad de Córdoba- Colombia, para 

que a través de la implementación de un programa alineado constructiva e interactivamente, 

desarrollar estrategias centradas en la potenciación del aprendizaje del estudiante a partir del 

trabajo para la comprensión y el desarrollo de competencias básicas que cualifiquen el 

desempeño de estudiantes y docentes.  

 

5.2.  Hipótesis. 

Este estudio se basa en las hipótesis que hacen referencia a la demostración de las 

diferencias en el desarrollo de competencias básicas y resultados del aprendizaje de los 

estudiantes en  grupos control y experimental, como efecto de la enseñanza centrada en el 

alineamiento constructivo y la evaluación del aprendizaje en función de su organización 

estructural a partir de la operacionalización de la Taxonomía SOLO. 

 H1. La implementación de una enseñanza alineada constructiva e interactiva, 

mediante la integración de tareas SOLO en la evaluación de las actividades  de aprendizaje en el 

desarrollo del curso de Aprendizaje Autónomo,  tendrá una  influencia directa  en el desarrollo 

de competencias básicas y favorecerá los resultados del aprendizaje de los estudiantes de primer 

semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingeniería. 

 H2 .La diferencia de medias entre post-test de grupo control y grupo 

experimental, será significativa en el grupo sometido al programa de intervención encaminado al 

desarrollo de competencias básicas y afectará significativamente  los resultados del aprendizaje 

del grupo experimental. 
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 H3. Existen diferencias significativas en los resultados del aprendizaje obtenidos 

por los alumnos en el pre-test y post-test en función de la implementación del programa de 

intervención. 

 

5.3.  Metodología. 

En el presente estudio, para dar respuesta a la pregunta de investigación planteada, los  

objetivos propuestos y las hipótesis formuladas se elige el  diseño cuasi experimental, el cual 

según Hernández Pina,(1.995 ) es un diseño viable en el campo educativo a pesar de que no se 

garantiza un grado de validez interna y externa como en los experimentales , sugiere la autora, 

que esta limitación no afecta el rigor a este diseño en el ámbito educativo, dado que ofrece un 

grado de validez suficiente, lo importante es que  este aspecto sea tenido en cuenta por parte del 

investigador al interpretar y concluir el proceso investigativo. 

Igualmente, este tipo de diseño en el campo de la investigación educativa, proporciona 

información significativa para profundizar en acciones de transformación y potenciación de los 

procesos inherentes al acto educativo, según García, V y otros (1994) los diseños cuasi 

experimentales en educación buscan establecer relaciones de causa efecto entre las variables 

dependientes e independientes del fenómeno educativo, por ello: “ son particularmente aplicables 

a la educación, pues las características de estos diseños se adecúan a muchos de los problemas 

que nos interesa resolver en la educación y a las condiciones del trabajo educativo.”(García, V y 

otros 1994:pg 287). 

Con el propósito de objetivar el impacto de la intervención educativa, se elige un diseño 

cuasi experimental pretest postest, con cuasi control en una cohorte anterior  con cuatro grupos  

intactos, dos grupos control y dos grupos experimental, en dos fases diferenciadas con un 
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semestre académico de duración, lo cual permite estudiar como en el curso de aprendizaje 

autónomo, cohorte experimental, la aplicación de un método de enseñanza alineada 

constructivamente afecta positivamente el desarrollo de competencias y los  resultados del 

aprendizaje y compararlo con otros grupos del semestre anterior del curso de aprendizaje 

autónomo  en el que no se produjo la intervención.  

Según, León, O y Montero, I (2004), este diseño puede aplicarse en contextos en donde 

un grupo de sujetos pasa por un determinado programa  y en un momento temporal se introducen 

cambios para mejorarlo, afirma el autor que a este tipo de diseño también se le suele denominar 

de Ciclo Institucional. 

El siguiente esquema representa la estructura del proceso: 

 

O1  C O2 

 

 

O3  X O4 

 

La línea a ondulada indica que se comparan dos grupos de participantes de la misma 

institución, en nuestro caso de la misma Facultad  y que el grupo superior es de cuasi control, 

equivalente al experimental, en donde  lo que se busca demostrar que con la nueva intervención 

(X) los estudiantes del grupo experimental desarrollarán mejores aprendizajes y por ende 

mejores resultados académicos que el grupo anterior (C), el cual no recibió el tratamiento.  

Es de anotar lo que el citado autor enfatiza, que “la línea ondulada expresa la restricción, 

fundamental de este diseño, de que sea la cohorte inmediatamente anterior y de la misma 
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5.4.1  Descripción de la 

Población y Muestra 

institución” La siguiente tabla ilustra la operacionalización con grupos cohorte  control y 

cohorte experimental respectivamente. 

 

 

Tabla 1.  Esquema representativo - modelo pretest-postest con  grupo control y experimental por cohortes 
 

GRUPO EVALUACIÓN PRETEST-POSTEST FECHA 

CONTROL 1  Variable Dependiente Semestre académico 01-2007 

EXPERIMENTAL 1  Variable Dependiente e  Independiente Semestre académico 02-2007 

 

5.3.1  Descripción de la Población y Muestra.  La población estuvo constituida por (65) 

estudiantes, para el grupo control se seleccionan los estudiantes matriculados en el  curso 

Aprendizaje Autónomo en el programa de Ingeniería de Sistemas , desarrollado en el  primer 

semestre académico del año 2007, la muestra estuvo conformada por (35) estudiantes, 10 

mujeres y 25 hombres. El grupo experimental  lo constituyen estudiantes matriculados en el 

curso de Aprendizaje Autónomo en el programa de Ingeniería Industrial , desarrollado durante el 

semestre 2007-2 la muestra estuvo conformada por (30) estudiantes  13 mujeres y 17 hombres, 

además de la muestra de estudiantes seleccionada, se trabajó con nueve docente que desarrollan 

clases en primer semestre  en los programas seleccionados. 

El procedimiento de muestreo es no aleatorio  con carácter accidental, dado que las 

acciones evaluativas y de intervención se realizaron con los alumnos matriculados en este 

período en los programas de: Ingeniería Industrial e Ingeniería de Sistemas.   
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5.4.2  Sistema de Variables 

 

Características de la muestra 

Grupo Experimental Grupo Control 

Grupo 1  Grupo 1 

Programa: Ingeniería Industrial Programa: Ingeniería de Sistemas 

Estudiantes: 30 Estudiantes: 35 

Promedio de Edad: 17.3 años Edad:  17.5 años 

Género: 17 hombres y 13 mujeres Género: 25 hombres; 10 mujeres 

Estrato: 1- 2 y 3 Estrato: 1, 2 ,3. 

Colegio de procedencia: Oficial Colegio de procedencia: Oficial 

Promedio de Admisión Puntaje  Pruebas Icfes : 
53.47 

Promedio de Admisión Puntaje  Pruebas Icfes : 
52.58 

Horario: Diurno Horario: Diurno 

 

5.3.2  Sistema de Variables.  En función de los objetivos previstos se identificaron las 

siguientes variables de estudio: 

Como variable independiente, en este diseño se toma la Aplicación del Modelo 3P 

(pronóstico, proceso y producto), el cual según Biggs (1996) “presenta la clase como un sistema 

interactivo en el que las características de los estudiantes y el contexto de enseñanza determinan 

mutuamente las actividades de aprendizaje superficial o profundo, las cuales a su vez 

determinan la calidad de los resultados del aprendizaje” , esta variable se operacionaliza a partir 

de la implementación del Modelo de Alineamiento Constructivo en el desarrollo  del programa 

de Aprendizaje Autónomo  en los grupos  seleccionados como experimental y la clasificación y 

evaluación de las actividades de aprendizaje en función de su organización estructural.  

A partir de la identificación de las características de los estudiantes y los contextos de 

enseñanza en la institución, se diseña la planeación de los contenidos curriculares mediante la 

formulación de los objetivos de aprendizaje, los contenidos declarativos, procedimentales y 

actitudinales, los ambientes de aprendizaje que potencien las capacidades de los estudiantes a 
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través de   actividades constructivas para el logro de un aprendizaje exitoso, las tareas y los 

procedimientos de evaluación en coherencia con todo el sistema de enseñanza y aprendizaje.   

El siguiente cuadro muestra el alineamiento e interacción entre todos los elementos del 

sistema: 

Objetivos 
De 

Aprendizaje 

CONTENIDOS Actividades 
de enseñanza y 

aprendizaje 

Tareas de 
Evaluación Declarativo Procedimental Actitudinal 

Define lo que 
el estudiante 
debe saber y 
saber hacer, 
señalando el 

nivel de 
comprensión 

esperado 

Conceptos 
requeridos 
para el logro 
del objetivo 
propuesto, es 
decir del 
aprendizaje 
esperado. 

Aplicación de los 
conceptos 
desarrollados a 
partir del dominio 
de los 
procedimientos 
propios de la 
disciplina. 

Actitud de 
valoración y 
empoderamiento 
para actuar en 
contextos 
disciplinares y 
socioculturales 
fundamentado en 
los contenidos 
desarrollados. 

Diseño de los 
ambientes de 
aprendizaje que 
faciliten y 
promuevan el logro 
de los aprendizajes 
señalados en los 
objetivos. 

Definición de 
criterios, de 
acuerdo a los 
niveles de 
comprensión 
esperados en el 
logro de los 
objetivos de 
aprendizaje. 

 

La variable independiente o tratamiento se desarrolla durante 16 semanas, tiempo 

correspondiente a un semestre académico en que se espera que  mediante la aplicación del 

modelo mejore considerablemente la calidad de los aprendizajes de los estudiantes al explicitar 

la intencionalidad del currículo, los métodos de enseñanza, las actividades de aprendizaje,  los 

procedimientos de evaluación, y las interacciones en el aula y fuera de ella. 

Se definen dos Variables Dependientes: 

 Desarrollo de Competencias Básicas y 

 Resultados del Aprendizaje 

En Colombia el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior  

(ICFES)  ha definido como Competencias Cognitivas Básicas las Competencias Interpretativa, 

Argumentativa y Propositiva. Estas competencias son evaluadas en las pruebas SABER (tercero, 

noveno grado de educación básica), ICFES (finalizar la educación media y son requisito de 
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5.4.3  Operacionalización de las variables 

dependientes Datos 

ingreso a la educación superior) Y ECAES   (al finalizar el pregrado y son requisito para 

graduarse). 

El Icfes define la competencia Interpretativa como las acciones para identificar y 

comprender los elementos y variables que definen un problema o que están implicadas en un 

fenómeno o proceso. 

La competencia Argumentativa como aquella que establece las relaciones entre las 

variables, el análisis de éstas,  así como también la explicación y el dar razón de lo presentado. 

Se contextualiza la argumentación en acciones como la resolución de problemas, los 

fundamentos de un diseño, la organización de la información, la proyección de la información, la 

explicación de eventos, fenómenos, la formulación de soluciones a través de un gráfico, un 

plano, un diagrama, la demostración matemática, la justificación de relaciones entre variables y 

las implicaciones de tales relaciones. 

Lo propositivo se centra, esencialmente, en plantear hipótesis y generar distintas 

alternativas de solución a  problemas disciplinares  y proponer acciones de aplicación, 

evaluación o/y optimización de una solución en un contexto dado sea este disciplinar o 

sociocultural.   

 

5.3.3  Operacionalización de las variables dependientes.  Para evaluar estas variables 

se definen dimensiones e indicadores, los cuales describen los aspectos esenciales de cada una de 

ellas. 
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5.4.4  Control de 

variables de Datos 

Variable 
Dependiente 

Definición Conceptual Dimensión Indicadores 

Desarrollo de 
Competencias 

Básicas 

Para el Icfes el desarrollo de 
competencias básicas en los 
estudiantes  se refiere al 
desarrollo de capacidades para 
comprender y aplicar los 
contenidos declarativos, 
procedimentales y actitudinales  
desde acciones interpretativas, 
argumentativas y propositivas en 
contextos nuevos y retadores. Es 
decir desarrollar en los 
estudiantes la capacidad de 
análisis, de lectura de la realidad 
natural, social y cultural, de 
establecer relaciones entre 
fenómenos y conceptos, de 
formular hipótesis, de 
argumentarlas, interpretarlas y 
comunicarlas de manera clara y 
asertiva. 

Interpretativa 
(Comprensión de 

información en 
cualquier sistema 

de símbolos o 
formas de 

representación). 

 Interpretar textos. 
 Comprender proposiciones y    

párrafos.  
 Identificar argumentos, ejemplos, 

contraejemplos y 
demostraciones. 

 Comprender problemas.  
 Interpretar cuadros, tablas, 

gráficos, diagramas, dibujos y 
esquemas. 

 Interpretar mapas, planos y 
modelos. 

Argumentativa 
(Explicación y 
justificación de 
enunciados y 

acciones) 

 Explicar por qué, cómo y para 
qué.  

 Demostrar hipótesis 
 Comprobar hechos 
 Presentar ejemplos y 

contraejemplos. 
 Articular conceptos 
 Sustentar conclusiones 

Propositiva 
(Producción y 

creación) 

 Plantear y resolver problemas 
 Formular proyectos 
 Descubrir regularidades 
 Hacer generalizaciones. 
 Generar hipótesis. 
 Construir modelos. 

Resultados del 
Aprendizaje 

Biggs( 1993), los resultados del 
aprendizaje son producto de los 
efectos de la interacción de las 
variables Presagio, Proceso y 
Producto y está constituido por 
variables cuantitativas, 
cualitativas y afectivas. 

Enfoques de 
Aprendizaje 

 Enfoque Superficial: 
 Motivación Superficial 
 Estrategia Superficial 
 Enfoque Profundo: 
 Motivación Profunda 
 Estrategia profunda 

Niveles de 
Comprensión 

  
 Preestructural 
 Uniestructural 
 Multiestructural 
 Relacional 
 Abstracto Ampliado 

Cuantificación  Calificaciones de 0 a 5 

 

5.3.4  Control de variables.  Teniendo en cuenta las características de los diseños cuasi 

experimentales en los que autores como Campbell, D y Stanley, J (1973), Bisquerra, R (1989), 

Hernández Pina ( 1995), León, O y Montero, I (2003) entre otros, señalan  como esencia de los 

mismos su pertinencia en el estudio  de procesos educativos con restricciones concernientes a la 

validez interna y externa introducida por la falta de aleatorización ,dado que los sujetos no son 

asignados al azar  sino que se trabaja con grupos intactos, formados antes del experimento, de ahí 
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que sea pertinente tener en cuenta las orientaciones de los autores citados, en lo  referente a la 

utilización de métodos que permitan establecer las semejanzas entre los grupos, considerando las 

variables que pueden estar relacionadas con las variables estudiadas. 

Para efectos del presente estudio, se determinan los siguientes criterios para establecer la 

similitud y equivalencia entre los grupos estudiados. 

1. El diseño pre-post con cuasi control en una cohorte inmediatamente anterior   y en 

nuestro caso de la misma institución y facultad. Según, León, O y Montero, I,….”el 

cumplimiento de este requisito facilita el igualamiento de muchas variables extrañas entre las 

dos cohortes, lo cual redunda en la validez del diseño” (2004: pg 336). 

2. Las características de los estudiantes que en el presente cuadro se muestra su 

equivalencia en cuanto a las variables que podrían influir en los efectos de la Variable 

Independiente sobre las Variables Dependientes. 

 

Criterios Grupo Control Grupo Experimental 

Número de estudiantes 35 30 

Promedio de Edad 17.5 años 17.8 años 

Género 25 M; 10 F 17 H y 13 M 

Estrato 1,2,3 1,2,3 

Colegio de procedencia  Oficial Oficial 

Promedio de Admisión Puntaje  Icfes  52.58 53.47 

Horario Diurno Diurno 

 

Durante el  primer semestre 2007-1 se  desarrolla el programa tradicional de Aprendizaje 

Autónomo (Anexo) en el grupo control, la evaluación pretest – postest se realizó a partir de 

Cuestionario: Study Process Questionnaire R-SPQ-2F  (John Biggs 1987), una prueba de 

evaluación Taxonomía SOLO Genérico y la prueba final con contenidos del curso, los resultados 
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5.4.5  Instrumentos y Técnicas de Recogida 

de Datos 

del curso de nivelación y las valoraciones otorgadas por el docente en el tiempo de duración del 

semestre. 

Durante el  semestre académico 2-2007, se trabaja con el grupo experimental, se 

desarrolla el programa de Aprendizaje Autónomo mejorado a partir de la planeación de los 

contenidos curriculares mediante la formulación de los objetivos de aprendizaje generadores de 

Enfoques profundos de Aprendizaje , los contenidos declarativos, procedimentales y 

actitudinales, los ambientes de aprendizaje potenciadores de  las capacidades de los estudiantes a 

través de   actividades constructivas para el desarrollo de competencias, las tareas y los 

procedimientos de evaluación en coherencia con todo el sistema de enseñanza y aprendizaje, 

igualmente se realizan las mediciones pretest- postest con los mismos instrumentos utilizados en 

el grupo control. 

 

5.3.5  Instrumentos y Técnicas de Recogida de Datos.  Para la valoración de las 

Variables Independiente y Dependiente se utilizaron los siguientes instrumentos y técnicas: 

 Para la evaluación de los Enfoques de aprendizaje, de los estudiantes de grupo 

control y experimental, se utilizó la versión traducida del Revised Two Factor Study Process 

Questionnaire R-SPQ-2F (Cuestionario Revisado sobre Procesos de Estudio – dos factores), 

elaborado y validado por Biggs y otros (2001), y ampliamente validado a través de 

investigaciones anteriores realizadas en universidades Españolas, Norteamericanas, 

Latinoamericanas y Colombianas. 

 

El Cuestionario Revisado sobre Procesos de Estudio – dos factores,  consta de 20 

proposiciones que describen la actitud hacia el estudio académico y cuya medición se hace a 
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través de una escala tipo Likert de 5 puntos donde el estudiante marca en acuerdo o desacuerdo 

según la proposición se acerque o aleje de la representación de sus aptitudes hacia el estudio. 

 

De las 20 proposiciones que componen el cuestionario, 10 contribuyen al Factor Enfoque 

Profundo y 10 al Enfoque Superficial como se ilustra a continuación. 

 

ENFOQUE SUBESCALA ITEMS 

PROFUNDO  =    (MP+EP=TP) 
MOTIVACIÓN PROFUNDA 1 + 5+9+13+17 

ESTRATEGIA PROFUNDA 2+6+ 10+ 14+ 18 

SUPERFICIAL =  (MS+ES=TS)  
MOTIVACIÓN SUPERFICIAL 3 + 7+ 11 + 15+ 19 

ESTRATEGIA SUPERFICIAL 4 + 8+ 12+ 16 + 20 
 

Sumatorias de ítems para la obtención de los puntajes de las Escalas y Subescalas del R-CPE-2F. 

 

 Los niveles de complejidad estructural en donde se encuentran ubicados los 

estudiantes,  se miden a través de una prueba genérica (Anexo), la cual se aplica como pretest a 

grupo control y experimental. Esta prueba describe una situación hipotética  relacionada con el 

proceso de formación en la universidad. En ella se solicita al estudiante  describir lo Positivo, 

Negativo, los Interrogantes y comentarios que le sugieren la lectura. 

Para la elaboración del contenido hipotético de  la prueba genérica se sigue la orientación 

de Pedro Rosario  (2005) y para la elaboración de la acción a realizar (PNI ) se fundamenta en 

Edward De Bono (2005). De Bono la define como una poderosa herramienta del pensamiento 

que dirige la atención de manera deliberada, recomienda utilizarla al iniciar procesos de 

comprensión dado que dirige la atención, permite la exploración y la extrapolación y la 

argumentación. 
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Estos niveles de comprensión corresponden a los desarrollados por Biggs y Collis (Biggs  

y Collis, 1982; Biggs, 1995; 1999). los cuales permiten medir el nivel concreto en el cual operan 

los estudiantes al realizar una tarea. 

A continuación se describe cada uno de los niveles  y las acciones correspondientes: 

NIVEL DESCRIPCIÓN 

Preestructural 
Sin comprender 

El estudiante no comprende cual es la esencia de la acción que debe 
realizar, su accionar es simple, confuso y repetitivo, no tiene 
organización ni sentido. 

Uniestructural 
Punto único 

 

 

La acción en este nivel es fragmentada, establece algunas conexiones 
simples y evidentes pero su significado no es comprendido, los 
estudiantes necesitan sólo de pedazos de información, hechos o ideas 
que extraen directamente del problema, situación o texto presentado. 

Multiestructural 
Múltiples puntos 

 

 

Los estudiantes recogen varios aspectos desorganizados  de la tarea en 
la acción ejecutada mediante conexiones literales, más no hay 
integración coherente de las ideas, la acción continúa siendo literal, 
fragmentada y  reproductiva. Biggs (1995) considera que estos tres 
niveles (anteriores) reflejan el aspecto cuantitativo de la ejecución, lo 
que se evidencia es la cantidad de lo ejecutado, mas no la calidad de los 
procesos realizados. 

Relacional 
Lógicamente 
relacionados 

 

Relaciona aspectos claves y esenciales de la tarea, evidencia 
comprensión y la sustenta con argumentos lógicos, aprecia el 
significado de las partes en relación con el conjunto,  integra en un todo 
coherente los aspectos fundamentales de la acción, reflejando así la 
calidad de los desempeños, por ende de los dominios que posee. 

Abstracto Ampliado 
Transfiere 

 

 

Los estudiantes realizan conexiones más allá de lo explicito y transfieren 
lo aprendido a nuevas situaciones. El proceso de conceptualización 
trasciende el  establecimiento de relaciones y conexiones, expresadas 
en niveles superiores de abstracción y generalización, opera en un nivel 
metacognitivo.  
Con el nivel que le precede  reflejan  la calidad de los desempeños, 
constituyendo así el nivel cualitativo de la evaluación. 

 

    Adaptado de Biggs y Collis 

 

La validación de esta prueba y de los respectivos indicadores establecidos por el grupo 

investigador para cada nivel de comprensión, se llevó a cabo a partir de la teoría relacionada de 

John Biggs y Collis (1982, 1999,2003,  2005) y el juicio de expertos, que consistió en la consulta 

a un grupo de docentes especialistas de las áreas de Lenguaje, Psicología  y Metodología, 

quienes actuaron como jueces externos que juzgaron críticamente el instrumento y los 
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 R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P H A) 

Reliability Coefficients 

N of Cases =     20,0                    N of Items = 4 

      Alpha =    ,8939 

indicadores establecidos para cada uno de los niveles de comprensión, lo cual permitió realizar 

los ajustes necesarios. 

De otro lado, para determinar la confiabilidad y la homogeneidad de los ítems del 

instrumento una vez aplicado,  se utilizó el modelo de consistencia interna “Alpha de Cronbach”.  

La prueba se realizó mediante el programa estadístico SPSS 10.0 en español para Windows y se 

realizó una prueba piloto con 20 estudiantes del curso Aprendizaje Autónomo del programa de 

Ingeniería Ambiental.  

Los resultados se muestran en la siguiente tabla: 

 

       Tabla 2. : Fiabilidad de la prueba genérica 

 

 

 

 

 

Teniendo en cuenta que el coeficiente Alpha de Cronbach, puede tomar valores entre 0 y 

1, donde 0 significa confiabilidad nula y 1 representa confiabilidad total, podemos considerar 

entonces el anterior resultado como confiable en cuanto se acerca considerablemente a 1 y se 

aleja de 0, lo que indica además, que hay una alta correlación lineal entre los ítems. 

Luego de aplicado el instrumento, este fue evaluado teniendo en cuenta los indicadores 

de cada nivel de comprensión integrado en SOLO que se describen a continuación, los cuales 

fueron  revisados y ajustados desde la teoría y el juicio de expertos. 
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Tabla 3.  Descripción de indicadores  de los niveles de comprensión de la taxonomía SOLO 

(Alvarino, Carrascal, Díaz 2008) 
 

Nivel Preestructural 

o Se centra en aspectos irrelevantes de la tarea. 
o Distorsiona el sentido de la tarea. 
o Realiza planteamientos y juicios erróneos. 
o Realiza acciones no planteadas ni sugeridas. 
o Evade instrucciones dadas. 
o No responde ninguna pregunta. 
o Utiliza tautologías. 

Nivel Uniestructural 

o  
o Sólo cumplen una parte de la tarea. 
o Se centran en un solo aspecto, pasando por alto otros atributos importantes. 
o Se queda en la terminología. 
o Reconoce el primer nivel de significado del mensaje. 
o Extrae información del contexto de manera directa y textual. 
o Reproduce la información o los conceptos de manera concreta y fragmentada. 

Nivel Multiestructural 

o  
o Son respuestas que no abordan la cuestión clave. 
o Describe numerosos datos sin estructurarlos. 
o Globaliza olvidando los detalles. 
o Analiza elementos separadamente, no de forma interrelacionada. 
o Intenta relacionar algunos conceptos, pero sin llegar a una materialización real. 

Nivel Relacional 

o Hay integración de conceptos. 
o Interpreta expresiones con sentido figurado. 
o Infiere la idea principal, el tema o el argumento. 
o Hace deducciones y supuestos. 
o Obtiene información o establece conclusiones que no están dichas de manera explícita. 
o Establece diferentes tipos de relaciones entre los significados de palabras y acciones. 
o Construye relaciones de implicación y causalidad.  
o Infiere o deduce consecuencias producto de ciertas proposiciones o hechos. 
o Analiza, infiere e integra la información en un todo comprensivo.   
o Relaciona conceptos y elementos que le permiten hacer juicios y lanzar opiniones o tesis 
personales. 
o Describe o representa la información de manera estructurada. 
o Establece relaciones entre el texto y los saberes que posee así como todos aquellos que 
pueden ayudarle a ampliar la comprensión del texto en cuestión.  
o Reconoce características del contexto que están implícitas en el contenido del mismo. 

Nivel Abstracto Ampliado 

o Trasciende la información dada. 
o Reflexiona sobre lo que lee y observa críticamente. 
o Identifica, evalúa e interpreta ideologías e intenciones. 
o Relaciona diversos textos y contextos utilizando su propio marco de conceptos. 
o Conjetura y evalúa aquello que se dice y se hace.   
o Utiliza principios generales y abstractos inferidos a partir del análisis de los datos y 
conceptos  generalizable a otros contextos. 
o Emite juicios y propone acciones 
o Transfiere información a situaciones nuevas. 
o Cuestiona y trasciende los principios existentes. 
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 La evaluación de los contextos de enseñanza y aprendizaje, se realizó a través de 

dos cuestionarios (Anexo) aplicado a nueve (9) docentes de los  programas seleccionados para 

este estudio, teniendo en cuenta la orientación teórica y metodológica del autor que orienta la 

presente investigación “John Biggs”, se construye un primer instrumento  que indaga sobre los 

niveles de pensamiento del profesor acerca de la enseñanza ( Biggs 1996), los cuales según el 

autor influyen directamente en los resultados del aprendizaje dado que constituyen una manera 

de operacionalización de la enseñanza desde la perspectiva de asumir: 

 El aprendizaje en función de las diferencias individuales entre los 

estudiantes. 

 El aprendizaje en función de la enseñanza. 

 El aprendizaje es el resultado de las actividades de los estudiantes, que 

emprenden a consecuencia de sus percepciones y adquisiciones y del contexto total de la 

enseñanza. (Biggs, 2005: 40). Estas teorías, señala el autor que constituyen niveles de 

complejidad  determinando los contextos de enseñanza en que los estudiantes construyen 

su aprendizaje. 

Con el objetivo de determinar los contextos de enseñanza en la universidad y en la 

facultad estudiada, se construye una encuesta   que consta de dos partes:  

1. Indaga sobre la percepción que los docentes tienen sobre el éxito del aprendizaje 

en la Universidad, para ello se invita al   profesor a reflexionar sobre los problemas de 

enseñanza-aprendizaje que se presentan con más frecuencia en la universidad y a partir de ahí 

identifique como Falso o Verdadero , partiendo de la afirmación “El éxito del aprendizaje en 

la universidad depende de:”, seguidamente se enuncian una serie de proposiciones  
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organizadas en tres categorías centrada en los siguientes aspectos: A) Lo que es el estudiante; 

B) Lo que hace el profesor; C) Lo que hace el estudiante. 

2. El objetivo de esta segunda parte es verificar desde la producción del profesor si 

hay coherencia entre el ideal del ser (respuestas a primera parte del cuestionario) y lo que ellos 

conceptualizan, para ello, se solicita al profesor que: De por lo menos cinco razones por las que 

considera:  

a. De qué y de quien depende el buen aprendizaje de los estudiantes? 

b. Por qué fracasan con tanta frecuencia los aprendizajes de los estudiantes 

de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingeniería? 

c. Cuáles son los problemas más preocupantes en la enseñanza de su 

asignatura? 

d.  Cómo cree que se pueden solucionar estos problemas? 

e. Para usted  aprender es:  

f. Enseñar es:  

g. Evaluar es: 

La construcción de este  instrumento se validó con la teoría relacionada de John Biggs 

(2005) y para determinar la confiabilidad y homogeneidad de la primera parte, una vez aplicado 

se utilizó el modelo de consistencia interna “Alpha de Cronbach”.  La prueba se realizó mediante 

el programa estadístico SPSS 10.0 en español para Windows y se utilizaron 9 docentes  de 

diferentes áreas de la facultad de ciencias básicas e ingenierías.  La fiabilidad se midió sobre los 

30 ítems que conforman la prueba    

Los resultados se muestran en la siguiente tabla: 
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        Tabla 4.  Fiabilidad del cuestionario para docentes  

 

 

 

 

 

 

Teniendo en cuenta que el coeficiente Alpha de Cronbach, puede tomar valores entre 0 y 

1, donde 0 significa confiabilidad nula y 1 representa confiabilidad total, podemos considerar 

entonces el anterior resultado como confiable en cuanto se acerca considerablemente a 1 y se 

aleja de 0, lo que indica además, que hay una alta correlación lineal entre los ítems. 

 La evaluación de los contextos de aprendizaje se realiza  a través de la aplicación 

del Cuestionario de Procesos de Enseñanza (CPE) el  cual presenta un inventario de acciones  

que el profesor debe señalar teniendo en cuenta la frecuencia, el tiempo en que esos eventos 

acontecen durante el desarrollo de sus clases  en un semestre académico. 

La encuesta está organizada en dos segmentos conformados por los ítems que responden 

a los siguientes interrogantes:  

 En el semestre académico con qué frecuencia asigna estos trabajos y 

evaluaciones a sus estudiantes? , 

 En el semestre académico con qué frecuencia utiliza estas técnicas y 

estrategias pedagógicas? 

 En el semestre académico con qué frecuencia realiza estas actividades en 

su clase? 

 En el semestre académico con qué frecuencia  percibe estas conductas en 

sus estudiantes? 

 

  
R E L I A B I L I T Y   A N A L Y S I S   -   S C A L E   (A L P A)Reliability Coefficients 

             N of Cases =      9,0                 N of Items = 30 

           Alpha =    ,7497 
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Específicamente en esta encuesta  se construye con el objetivo de obtener información 

concreta sobre la variable contextos de enseñanza. La construcción metodológica está orientada 

por los postulados de  Buendía, L (1.998, 2005), y  (Sierra Bravo, 1985:272) citada  por Buendía, 

L (1.998:123) sobre “la elaboración de instrumentos para recogida de datos  se realiza a través de 

la elaboración de preguntas concretas con el fìn de suscitar  respuestas únicas y claras.” 

Teóricamente está orientado por la teoría de Porlán (1.995)  sobre los contextos de 

Enseñanza quien a partir de las concepciones de los profesores sobre: 

 Qué es el conocimiento y cómo se conoce?, 

 Cómo   organiza  los contenidos?, Cómo enseña?, 

 Qué y Cómo evalúa?,  

 Cuál es el papel del profesor y Cuál es el papel del estudiante en el 

proceso docente educativo?  

Las respuestas a estos interrogantes permiten categorizar los estilos  de enseñanza de los 

profesores, según Porlàn (1985), los estilos son: Tradicional, Tecnológico, Espontaneìsta, la 

prevalencia de ellos va a caracterizar los contextos predominantes dependiendo de la frecuencia 

con que se manifiesten. 

 

Procedimiento 

 A  los profesores que asisten al Diplòmado de Docencia Universitaria  (25 

de distintas facultades)  se les hizo las preguntas diseñadas por Porlàn (1.985). 

 A partir de sus respuestas se procedió a categorizarlas de acuerdo a las 

dimensiones de la variable a medir  y se seleccionaron las de mayor frecuencia y a partir 

de los conceptos claves de cada categoría se elaboran los ítems de la escala. 
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 Estas escalas se presentan a juicio de 5 expertos del Departamento de 

Psicopedagogía de la Facultad de Educación y Ciencias Humanas. 

 Se aplica el cuestionario revisado a docentes espontáneos con el propósito 

de verificar su validez 

 

Consistencia Interna de la Prueba 

Coeficientes de fiabilidad de los ítems Fiabilidad 

Trabajos académicos y formas de evaluar 0,382 

Técnicas 0,865 

Enseñanza 0,839 

Concepción estudiante 0,864 

Todos 0,661 

 

El cálculo de la fiabilidad muestra puntuaciones de 0,83 para los ítems de técnicas de 

enseñanza y concepción del alumno, indicando que para estos la prueba es altamente consistente, 

el primer ítem es el que menos consistencia presenta, pero de manera global el coeficiente de 

fiabilidad alfa de Cronbach (0.661) es aceptablemente bueno. 

 Fundamentados en los conceptos de Biggs (1993), los resultados académicos se 

analizan desde dos perspectivas: la perspectiva cuantitativa, correspondiente a la calificación 

obtenida por el estudiante al finalizar el curso de Aprendizaje Autónomo y la perspectiva 

cualitativa a través de  el nivel de desempeño en las Competencias Básicas: Interpretativa, 

Argumentativa y Propositiva. 

Es de anotar que se realizan dos tipos de Evaluación, la correspondiente a los 

desempeños del curso de nivelación y las correspondientes al desarrollo del curso de aprendizaje 

autónomo. 
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A continuación se presenta  una ilustración tanto de las competencias evaluadas en el 

curso de nivelación, como los niveles de dominio e indicadores  utilizados en su valoración. La 

misma estructura se sigue en el desarrollo del curso de aprendizaje autónomo, sólo cambian los 

contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales. 

Teniendo en cuenta que el presente estudio centra su accionar en el mejoramiento de la 

calidad de los aprendizajes de estudiantes de primer ingreso a la educación superior, se explicitan 

las competencias  genéricas  y especificas que orientan el proceso de intervención.  

 

Tabla 5.  Competencias Básicas  

Competencias 
genéricas Tunning 

A.L. 

Competencias 
genéricas  MEN 
Integradas en 
competencias 

Básicas 

Competencias especificas 
de Matemática Tunning 

Competencias especificas de 
Matemática evaluadas por el 

ICFES 

Capacidad de 
análisis y síntesis 

Comprensión Lectora 
Dominio de los conceptos 
básicos de la matemática 
superior. 

Uso de conceptos y estructuras 
matemáticas 

Capacidad para 
plantear y resolver 

problemas 
Pensamiento crítico 

Capacidad para construir y 
desarrollar 
argumentaciones lógicas, 
con una identificación clara 
de hipótesis y conclusiones. 

Capacidad de simbolizar, formular, 
cuantificar, validar, esquematizar, 
representar y generalizar 

Capacidad crítica y 
autocrítica 

Resolución de 
problemas 

Capacidad de abstracción, 
incluido el desarrollo lógico 
de teorías matemáticas y 
las relaciones entre ellas. 

Capacidad de comunicar: 
interpretar, representar, describir, 
relaciones matemáticas, 
generalizar propiedades y 
relaciones, identificar patrones y 
expresarlos matemáticamente. 

Conocimiento sobre 
el área de estudio 

Habilidades 
interpersonales 

Destreza en razonamientos 
cuantitativos. 

Capacidad de razonar: dar cuenta 
del cómo y por qué de las 
conclusiones, formular hipótesis y 
hacer conjeturas, formular ejemplos 
y contraejemplos, generalizar, 
diferenciar y evaluar argumentos, 
diferenciar el razonamiento  
matemático de otros tipos de 
razonamiento. 

Capacidad para 
aplicar los 

conocimientos en la 
práctica 

Competencia 
Interpretativa 

Capacidad para 
comprender problemas y 
abstraer lo esencial de 
ellos. 

Capacidad de resolver problemas: 
formular problemas dentro y fuera 
de la matemática, justificar la 
pertinencia de un cálculo, verificar e 
interpretar resultados  y generalizar 
soluciones y estrategias para la 
solución de nuevas  situaciones 
problemas. 
 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

283 

Competencias 
genéricas Tunning 

A.L. 

Competencias 
genéricas  MEN 
Integradas en 
competencias 

Básicas 

Competencias especificas 
de Matemática Tunning 

Competencias especificas de 
Matemática evaluadas por el 

ICFES 

Capacidad de 
comunicación oral y 

escrita 

Competencia 
Argumentativa 

  

Habilidades para 
buscar, procesar y 

analizar información 

Competencia 
Propositiva 

  

Capacidad para 
organizar y planificar 

el tiempo 
 

  

Capacidad para 
tomar decisiones 

 
  

Capacidad para 
actuar en nuevas 

situaciones. 
 

  

Compromiso con la 
calidad 

 
  

 

Todas estas acciones se conjugan en el despliegue de las competencias Interpretativas, 

Argumentativas y Propósitivas definidas a partir del año 1999 por el Instituto Colombiano de 

Educación Superior. 

Como fundamento de la definición del desarrollo de estas competencias en la formación 

del Ingeniero, sintetizamos el documento resultante de la consulta a comunidades académicas 

representadas en Colombia por la Asociación Colombiana de Facultades de Ingenierías 

(ACOFI), Asociación Iberoamericana de Instituciones de Enseñanza de Ingeniería (ASIBEI); 

Acreditation Board Engineering and Technology (ABET) de EU, European Society for 

Engineering Education (SEFI) ; TUNNING Europa;  TUNNING  América Latina; proyecto 6x4 

UEALC; proyecto Ingeniero de las Américas.  

Este ejercicio permitió  identificar  varios rasgos  característicos en la competencia de los 

ingenieros, relacionados con la capacidad de modelar fenómenos y procesos ; resolver problemas 

de ingeniería; comunicarse competentemente de manera oral y escrita ; ser capaz de diseñar, 

administrar, gestionar y evaluar proyectos relacionados con la ingeniería y la tecnología ; 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

284 

habilidad para trabajar en grupos multidisciplinarios ; capacidad para aprender y desarrollar 

actividades experimentales; dispuesto a adaptarse a nuevas situaciones; ser creativo; aptitud y 

habilidad para la investigación; adquirir destrezas computacionales. 

Estos componentes  propios de la Ingeniería, como profesión, se articulan con las 

competencias cognitivas básicas interpretativas, argumentativas y propositivas planteadas por el 

ICFES.  

Definen la competencia interpretativa como las acciones para identificar y comprender 

los elementos y variables que definen un problema o que están implicadas en un fenómeno o 

proceso; en ingeniería aludiría a las acciones encaminadas a encontrar el sentido de un problema, 

una gráfica, un plano, un diagrama de flujo, una ecuación, un circuito eléctrico, entre otras 

situaciones. 

La competencia argumentativa como aquella que establece las relaciones entre las 

variables, el análisis de estas,  así como también la explicación y el dar razón de lo presentado. 

Se contextualiza la argumentación en acciones como la resolución de problemas, los 

fundamentos de un diseño de ingeniería, la organización de la información, la proyección de la 

información, la explicación de eventos, fenómenos, la formulación de soluciones a través de un 

grafico, un plano, un diagrama, la demostración matemática, la justificación de relaciones entre 

variables y las implicaciones de tales relaciones. 

Lo propositivo se centra, esencialmente, en plantear hipótesis y generar distintas 

alternativas de solución a los problemas de ingeniería que cubran aspectos como los ambientales, 

de fabricación, económicos, entre otros; y propondrá acciones de aplicación, evaluación o/y 

optimización de una solución en un contexto de ingeniería dado.  
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Vemos, pues como lo definido por las Asociaciones de Ingeniería corresponde a las 

acciones definidas por el ICFES. 

Tres tipos de competencia que deben desarrollar los alumnos y por ende evaluar 

 

Tabla 6.  Competencias Básicas ICFES (1999) 

Tipo Descripción Acciones Especificas 

Interpretativa 

Comprensión de información en 
cualquier sistema de símbolos o 
formas de representaciónón.  
 

 Interpretar textos. 
 Comprender proposiciones y párrafos. 
 Identificar argumentos, ejemplos, 

contraejemplos y demostraciones. 
 Comprender problemas. 
 Interpretar cuadros, tablas, gráficos, 
 diagramas, dibujos y esquemas. 
 Interpretar mapas, planos y modelos.  

Argumentativa 
Explicaciónón y justificación de 
enunciados y acción.  
 

 Explicar por qué, cómo y para qué. 
 Demostrar hipótesis  
 Comprobar hechos  
 Presentar ejemplos y contraejemplos. 
 Articular conceptos  
 Sustentar conclusiones  

Propositiva. 
Producción y Creación  
 

 Plantear y resolver problemas  
 Formular proyectos  
 Generar hipótesis  
 Descubrir regularidades  
 Hacer generalizaciones  
 Construir modelos.  

 

Para la valoración de los desempeños de las competencias básicas  acogemos los  Niveles 

de dominio, indicadores y descriptores (Tunnig América Latina 2007), dado que se ajusta a los 

niveles Solo (Structure of the Observed Learning Outcome) desarrollados por Biggs y Collis, 

1.982: Preestructural (1), Uniestructural (2), Multiestructural (3), Relacional (4) y Abstracto 

ampliado (5) los cuales constituyen el eje fundamental del  desarrollo del presente estudio. 
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Tabla 7.  Niveles de dominio e indicadores 

Niveles de 
Dominio 

Indicadores 
Descriptores 

1 2 3 4 5 

Desarrolla 
capacidades 
para formular 

problemas 
dentro y fuera 

de la 
matemática, 
justificar la 

pertinencia de 
un cálculo, 
verificar e 
interpretar 

resultados  y 
generalizar 

soluciones y 
estrategias 

para la 
solución de 

nuevas  
situaciones 
problemas. 

 

Comprensión 
de los 
conceptos 
matemáticos 

No 
comprende. 

Reproduce 
algunos datos 

Analiza de 
manera 
aislada 
elementos, 
más no 
relaciona ni 
aplica a 
situaciones. 

Aplica y 
relaciona los 
conceptos 
para realizar 
ejercicios y 
solucionar 
problemas 

A partir de la 
identificación  y 
solución de 
situaciones 
problemas, 
propone nuevas  
aplicaciones. 

Habilidades 
para realizar 
análisis, 
generalizar y 
simplificar 
expresiones 
matemáticas. 

No analiza, 
no puede 
simplificar, 
no logra 
realizar 
ejercicios 
matemáticos 

Realiza 
ejercicios sin 
tener 
conciencia de 
los 
procedimiento
s. 

Efectúa 
ejercicios a 
partir de 
interpretacion
es de datos 
aislados, 
fracasa en los 
procesos de 
simplificación 
y 
generalización 

Soluciona 
problemas de 
simplificación, 
simulación de 
operaciones 
matemáticas 

Representa 
operaciones 
matemáticas a 
partir de 
generalizaciones a 
situaciones nuevas 
y propone nuevas 
estrategias a partir 
de la evaluación 
de los procesos 
realizados. 

Construye  y 
desarrolla 
argumentacio
nes lógicas 
con una 
identificación 
clara de 
hipótesis y 
conclusiones. 

No identifica 
hipótesis, ni 
conclusiones, 
no 
argumenta 
desde el 
conocimiento 
matemático 

.   

Propone solución a 
situaciones  
problemas 
mediante el 
análisis 
argumentado 
desde los 
fundamentos 
matemáticos 
conceptuales y 
procedimentales. 

 

Es de anotar que el ICFES valora las Competencias desde tres niveles de desempeño: 

Bajo, Medio y Alto. 

COMPETENCIAS 
DESEMPEÑOS 

ALTO % MEDIO % BAJO % 

INTERPRETATIVA       

ARGUMENTATIVA       

PROPOSITIVA       

 

Para efectos del presente estudio ajustamos estos niveles de competencia a los niveles 

propuestos por Biggs. Teniendo en cuenta que el nivel preestructural  evidencia ausencia de la 

competencia evaluada, estudios realizados en Colombia por Jurado Fabio ( 2000)  y otros sobre 

evaluación de competencias , clasifican como nivel  0 lo correspondiente a la ausencia de la 
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competencia, lo cual señala ausencia de toda comprensión, corresponde al  nivel cuantitativo  

definidos por Biggs y Collins,(1982 ) como falta de comprensión. 

COMPETENCIAS 

DESEMPEÑOS 

Nivel 5 
ALTO 

Nivel 4 
MEDIO 

Nivel 2- 3 
BAJO 

Nivel 1 

ABSTRACTO 
AMPLIADO 

RELACIONAL 
UNI Y 

MULTIESTRUCTURAL 
PRE  

ESTRUCTURAL 

INTERPRETATIVA     

ARGUMENTATIVA     

PROPOSITIVA     

  

4.3.6. Programa de intervención 

 Se planifica la enseñanza a partir del alineamiento entre objetivos de aprendizaje, 

contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales, las actividades de aprendizaje que 

realizan los estudiantes en el aula de clase y las actividades que realizan en su trabajo 

independiente, los criterios de evaluación y las evidencias  o productos que deben entregar los 

estudiantes. Este tipo de diseño según Biggs, (1999), busca maximizar las oportunidades de los 

estudiantes en actividades relacionadas con el aprendizaje en todas las etapas del proceso, de ahí 

que esta planeación sea un plan de acción del estudiante acompañado del profesor, por tanto se 

entrega al iniciar el curso para que este pueda monitorear su avance y la calidad del mismo.  

 Esta intervención se realizó durante 16  semanas con un encuentro semanal de dos horas 

en el semestre académico 02-2007 con los estudiantes del programa de Ingeniera Industrial 

  ( grupo experimental) de la universidad de Córdoba Colombia. 

 

 La intervención se realiza en dos fases: 

 

1. Diseño Instruccional fundamentado en el “alineamiento constructivo”:  

2. Operacionalización de las actividades del curso. 
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Curso Aprendizaje Autónomo. 

Créditos: 1, D. D: 16 horas; Trabajo Independiente: 32. Total Horas: 48  

Competencias: 

 Identifico mis procesos de aprendizaje a partir de los conceptos y estrategias para el logro 

de mi autonomía e independencia cognitiva. 

 Desarrollo estrategias cognitivas y metacognitivas  para el desarrollo eficaz de 

habilidades de gestión y organización de información y gestión de conocimiento como 

herramienta del aprender a aprender a desaprender y aprender para la vida. 

 Desarrollo habilidades y estrategias para el trabajo individual y colaborativo desde el 

reconocimiento de mis debilidades y potencialidades para abordar con éxito las tareas de 

aprendizaje. 

Unidades de Aprendizaje: 

 

1. Introducción y conceptualización 

2. Regulación de la actividad cognoscitiva 

3. Aprestamiento para la gestión del conocimiento. 

Niveles de comprensión esperados: Multiestructural,  Relacional y Abstracto Ampliado. 

Objetivos 

de 

aprendizaje 

Preguntas 

problematizadoras 

        Unidad  1 

Conocimientos: 

Declarativos, 

Procedimentales y 

Actitudinales 

Actividades de 

aprendizaje 

Criterios de 

evaluación 

Argumento desde 

mis necesidades y 

expectativas 

personales y 

profesionales las 

razones por qué y 

para qué debo 

desarrollar 

autonomía en el 

aprendizaje. 

 

 

 

 

Por qué y para qué 

debo desarrollar la 

autonomía en el 

aprendizaje? 

 

Cuál es el significado y 

las exigencias de mi 

trabajo independiente 

en la actividad 

universitaria? 

 

 

 

 

Declarativos: 

Demandas de la 

sociedad del 

conocimiento. 

Créditos académicos. 

Procedimentales: 

Métodos, 

procedimientos y 

formas de 

organización del 

trabajo Independiente. 

Actitudinales: 

Valoración del 

significado del 

Docencia directa: 
Trabajo grupal de 

análisis comprensivo 

lectura: Aprender en la 

sociedad del 

Conocimiento. 

y lectura sobre los 

Créditos Académicos 

Perspectivas y Retos. 

Trabajo independiente: 

Taller 1. 

Historia de vida 

académica.  

Profundización conceptos 

*Conceptualiza sobre 

Créditos académicos. 

*Interpreta la información 

trabajada. 

*Argumenta y propone 

desde la contrastación 

políticas globales 

demanda educativa. 

*Identifica niveles de 

dependencia, autonomía. 

*Elabora ensayo 

*Construye mentefacto. 
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Identifico qué es 

aprender y cómo  

aprendo y  defino 

fortalezas y 

debilidades de 

acuerdo a los 

requerimientos de 

cada una de las 

materias de la 

carrera. 

 

 

 

 

 

 

Qué es aprender? 

Cómo aprendo? 

trabajo independiente 

en el éxito académico 

en la universidad. 

 

 

Declarativos: 

Concepto de 

aprendizaje 

Activadores: atención, 

percepción, 

pensamiento, 

memoria y 

motivación. 

Estilos de aprendizaje. 

Procedimentales: 

Aplicación de 

cuestionarios de 

autorreconocimiento 

ejercicios de  

memoria, atención, 

Percepción, 

autoestima cognitiva. 

Actitudinales: 
disposición y 

compromiso decidido 

en la identificación de 

fortalezas y 

debilidades de los 

procesos de 

aprendizaje. 

 

trabajados. Gestión de 

información, organización 

de la misma. 

 

D.D: Seminario: 

Aprendizaje y procesos 

cognitivos básicos. 

T.I: Gestión de 

información sobre los 

conceptos trabajados. 

Elaboración de Bitácora. 

Elaboración de plan 

 de mejoramiento. 

 

 

 

 

 

 

*Realiza todas las pruebas 

diagnósticas. 

*Identifica sus fortalezas 

y debilidades. 

*Construye plan de 

mejoramiento desde el 

accionar comprometido. 

*Comprende los 

conceptos trabajados y los 

contrasta con los 

resultados obtenidos.  

*Aplica los conceptos 

trabajados a las formas de 

aprender de las diferentes 

disciplinas. 
*Interpreta y resuelve 
problemas de atención y 
memoria 

*Propone estrategias para 

el fortalecimiento de la 

atención y la memoria. 

Objetivos de 

aprendizaje 

 

Preguntas 

problematizadoras 

Unidad  2 

Conocimientos: 

Declarativos, 

Procedimentales y 

Actitudinales 

Actividades de 

aprendizaje 

Criterios de 

evaluación 

 

Identifico los 

procedimientos 

cognitivos que 

utilizo para la 

resolución de 

problemas 

cotidianos y 

complejos y 

analizo su 

eficacia en la 

obtención de 

resultados 

exitosos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Qué estrategias 

utilizo para a 

prender? 

Como sé, que he 

aprendido? 

 

Cuáles son las 

condiciones 

intelectuales, físicas, 

afectivas, 

ambientales para 

lograr mi 

independencia 

cognoscitiva? 

 

Cómo supero las 

dificultades en mi 

proceso de 

aprendizaje y cómo 

potencio mis 

capacidades? 

Declarativos: 

Estrategias de 

aprendizaje, 

cognitivas, 

metacognitivas. 

Habilidades 

intelectuales 

genéricas y 

específicas. 

Procedimentales: 

Modelado de las 

estrategias y  

ejercicios de 

aplicación en el 

estudio de diversos 

contenidos. 

Actitudinales: 

Disposición para la 

autoevaluación, 

autorregulación y 

control de los 

procesos cognitivos 

y metacognitivos. 

D.D. Lectura “cartas de 

Gervasio a su ombligo” y 

lectura “Por qué fracasan 

con tanta frecuencia  las 

personas que razonan 

correctamente”. Ejercicio 

individual de 

contrastación de 

estrategias y técnicas de 

estudio y  socialización 

argumentada a l grupo. 

 

T.I. Gestión de 

información sobre 

estrategias cognitivas y 

metacognitivas y 

elaboración de un plan de 

acción desde la 

identificación de 

habilidades que viabilizan 

un proceso autónomo de 

aprendizaje. 

*Conceptualiza y 

diferencia  estrategia de 

una técnica de aprendizaje 

y estudio. 

 

*Determina la eficacia de 

las estrategias que utiliza 

en la planeación, 

ejecución y evaluación de 

sus actividades de estudio. 

 

* Aplica los conceptos 

desarrollados a la 

identificación de 

situaciones personales de 

aprendizaje. 

 

*Propone nuevas formas 

de aprender y resolver 

problemas desde la 

perspectiva de la 

autonomía. 
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Objetivos de 

aprendizaje 

 

 

Preguntas 

problematizadoras 

Unidad  3 

Conocimientos: 

Declarativos, 

Procedimentales y 

Actitudinales 

Actividades de 

aprendizaje 

Criterios de 

evaluación 

 

Aplica  recursos e 

instrumentos 

intelectuales  para 

la gestión de  

información  y 

para el 

mejoramiento de 

sus procesos  de 

desarrollo personal 

 

 

Cuáles son las mejores 

técnicas, habilidades, 

métodos e 

instrumentos para 

gestionar información, 

cómo y cuándo 

utilizarlas? 

 

Declarativos: 

Técnicas, 

instrumentos y 

operaciones para el 

aprendizaje 

autónomo. 

Desarrollo cognitivo y 

desarrollo conceptual. 

Fases del acto mental, 

Feurestein. 

Procedimentales: 

Ejercicios de 

aplicación  de las 

habilidades 

intelectuales en la 

construcción de 

conocimiento y en el 

análisis de textos 

expositivos. 

Actitudinales: 

Actitud crítica, 

reflexiva y 

propositiva al analizar 

la calidad de sus 

operaciones mentales  

y los efectos de estas 

en la resolución de 

problemas 

académicos, sociales 

y personales. 

Compromiso ético al 

gestionar y organizar 

información en la 

web. 

 

D.D.  Taller  de 

habilidades intelectuales: 

a partir de clip de videos, 

observar, describir, 

clasificar, relacionar, 

identificar causa efecto,  

interpretar, analizar, 

sintetizar,  problematizar 

y transferir las mismas 

acciones al análisis de una 

situación personal. 

T.I. Taller de 

autorregulación 

metacognitiva. 

Taller de estrategias de 

gestión y organización de 

la información. 

 

 

*Interpreta, argumenta y 

propone desde los 

dominios conceptuales 

desarrollados. 

*Aplica lo desarrollado a 

acciones de su entorno 

disciplinar y sociocultural 

*Organiza la Información 

a través   de las siguientes 

herramientas: Mapas 

Mentales, Mapa 

Conceptual, Mentefacto, 

Cuadro Sinóptico, 

Relatoría, Ensayo, 

Cuestionario, Encuesta, 

V’ Heurística, Diagramas 

en general. 

*Inicia el proceso para 

Inferir, analizar, evaluar, 

hacer asociaciones,  

producción del 

conocimiento, 

comunicación del 

conocimiento y 

transferencia del mismo. 

*Demuestra 

habilidades 

interpretativas, 

argumentativas y 

propositivas a partir de 

la realización del clip 

de videos. 

 

 
 
 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

CAPITUL 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

291 

 

 

 

 

 

 

O VI.  ANALISIS DE L 

 

 

 

 

OS RESULTADOS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPITULO VI 

 

ANALISIS E RESULTADOS 

 

 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

292 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

293 

 

6.1. Análisis de Datos y Resultados 

 

Se hizo un análisis descriptivo de la información mediante las estimación de medidas como la 

media y la desviación típica para las variables cuantitativas y la construcción de tablas de 

frecuencia para las variables cualitativas, para mostrar la distribución porcentual de dichas 

variables; también se construyeron tablas de contingencia para las variables de interés 

controladas por  género, grupo (control y experimental) y por aplicación , la significancia de la 

asociación de estas variables cualitativas se efectuó mediante la prueba Chi-cuadrada de 

Pearson utilizando una significancia del 5% . 

 

         Para las variables cuantitativas también se realizo un análisis inferencial, este consistió en 

la comparación de promedios mediante la prueba t-student cuando el factor tenía solo dos 

categorías y ANOVA (Análisis de varianza) cuando el factor de comparación tenía más de dos 

categorías, el nivel de significancia tomado a priori para realizar estas pruebas es de 5% . Este 

análisis dará respuesta a los objetivos planteados en el presente estudio, acompañado de un  

análisis explicativo de verificación de las hipótesis planteadas. 

Los cálculos  se realizaron   mediante el programa estadístico SPSS 17.0 en español para 

Windows. 

En función de los objetivos propuestos se realiza el presente análisis: 

 El objetivo N° 1, busca determinar  los niveles de desarrollo en Competencias Básicas 

(interpretativa, argumentativa y propositiva)  al inicio y finalización del curso de 

nivelación. 
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Este curso de nivelación lo realizan los estudiantes antes de iniciar el semestre académico, el 

objetivo es determinar el saber y el saber hacer en matemática básica, para ello se realiza un 

examen  al iniciar el curso y a partir de ahí se diseña la nivelación de los elementos deficientes y 

luego se realiza un examen al finalizarlo. El curso tiene dos valoraciones una cuantitativa, 

correspondiente a los dominios conceptuales y una cualitativa correspondiente a los dominios 

procedimentales, el saber hacer con el conocimiento y se expresa en niveles de desempeño de las 

competencias básicas definidas: interpretativa, argumentativa y propositiva.  

 Resultados prueba diagnóstica y curso de nivelación. 

Estudiantes que ingresaron al semestre 01-2007. Facultad de Ciencias Básicas e 

Ingenierías  Universidad de Córdoba. 

 

Tabla 8.  Resultado de la prueba diagnóstica y nivel de desempeño en el pretest. 

RESULTADOS PRUEBA DIAGNÓSTICA (PRETEST) 
SEM 01-2007 

NIVEL DE DESEMPEÑO 

Programas 
N° 

estudiantes 

Perdieron 
la prueba 

Ganaron 
la prueba 

1 2 3 4 5 

N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % 

1 
Ingeniería de 

Sistemas 
35 31 - 88.6 4 - 11.4 21 - 71.5 6 - 17,0 4 - 11.5   

2 
Ingeniería 
Industrial 

30 25 - 83.3 5 - 16.7 21 - 71,0 4 - 12,0 5 - 17,0   

 TOTAL 65 56 -  86% 9 - 14% 46 -  70.8 10 - 15.3 9 - 13.9 0 0 

 

Tabla 9.  Resultado de la prueba diagnóstica y nivel de desempeño en el postest. 

RESULTADOS CURSO DE NIVELACIÓN  (POSTEST) 
SEM 01-2007 

NIVEL DE DESEMPEÑO 

Programas 
N° 

estudiantes 

Perdieron 
la prueba 

Ganaron la 
prueba 

1 2 3 4 5 

N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % 

1 
Ingeniería de 

Sistemas 
35 27  - 77.1 8 -  22.9 15 - 43,1 12 -  34,0 8 -  22.9   

2 
Ingeniería 
Industrial 

30 25 -  83.3 5 - 16.7 13 - 43,3 8- 26,7 9 - 30%   

 TOTAL 65 52  - 80 13 - 20 28 - 43 20- 30.8 17 - 26.2 0 0 
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  Figura 5. Resultado  prueba diagnóstica antes y después de la prueba, semestre 1-2007 

 

De acuerdo a los datos anteriores  observamos que no hay una diferencia significativa en 

el estado de ingreso de los estudiantes al curso de nivelación. En el grupo control (Ingeniería de 

Sistemas) al iniciar el curso, el 88.6% pierde la prueba y el (71.5%)  se ubica en  el  nivel  1 de 

desempeño de las competencias cognitivas, el 17% en el nivel 2 y el 11.5% en el nivel 3, lo cual 

corresponde a desempeños bajos y medios y en la clasificación de la Taxonomía SOLO a los 

niveles prestructural, uniestructural y multiestructural respectivamente.  

 

 
 

           Figura 6.  Resultado niveles de desempeño antes y después de la prueba, semestre 1. 2007 
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En esta gráfica se observa un cambio significativo en los porcentajes del nivel de 

desempeño antes y después para los dos programas.  

En el grupo control (Ingeniería de Sistemas), al finalizar el curso de nivelación 

encontramos  que el 77.1% pierde la prueba, sólo el (11.5%) logra superar las deficiencias a 

partir del curso recibido. En cuanto a los niveles de desempeño de las competencias  

encontramos que el (43.1%) se ubica en el nivel 1 (preestructural), habiendo superado este nivel 

el (28.4%), el 34% se ubica en el nivel 2 (uniestructural)  y el 22.9% en el nivel 3 

(multiestructural). 

Se resalta que hay una variación  en los desarrollos conceptuales y un avance en cuanto a 

los desempeños, pero en general sigue siendo muy bajo, lo cual refleja la prevalencia 

reproductiva y memorística, según Biggs (2005), los niveles prestructural, uniestructural y 

multiestructural señalan la fase cuantitativa , soporte de la comprensión, más aún no se opera o 

trasciende lo cuantitativo. 

 Resultados generales de la prueba diagnóstica y curso de nivelación.  

Estudiantes ingreso semestre 02-007.Facultad de Ciencias Básicas UNICOR. 

 

Tabla 10. Resultado de la prueba diagnóstica y nivel de desempeño en el pretest. 

RESULTADOS PRUEBA DIAGNÓSTICA (PRETEST) 
SEM 02-2007 

NIVEL DE DESEMPEÑO 

Programas 
N° 

estudiantes 

Perdieron 
la prueba 

Ganaron 
la prueba 

1 2 3 4 5 

N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % 

1 
Ingeniería de 

Sistemas 
35 33 -  94.3 2  5.7 28 - 80 5 - 14 2 - 6   

2 
Ingeniería 
Industrial 

30 28 - 93.3 2 -6.7 21 -  70 7 - 23.3 2 - 6.7   

 TOTAL 65 61- 3.8 % 4 - 6.2 49 - 75.4 12 - 18.5 4 - 6.1 0 0 

 

Tabla 11.  Resultado de la prueba diagnóstica y nivel de desempeño en el postest. 
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RESULTADOS CURSO DE NIVELACIÓN  (POSTEST) 
SEM 02-2007 

NIVEL DE DESEMPEÑO 

Programas 
N° 

estudiantes 

Perdieron 
la prueba 

Ganaron la 
prueba 

1 2 3 4 5 

N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % N°- % 

1 
Ingeniería de 

Sistemas 
35 28 - 82.5 7 -  17.5 19 - 55.4 8 -  22.3 8 - 22.3   

2 
Ingeniería 
Industrial 

30 20 - 66.6 10 - 33.4 15 - 50 8 -  26.7 7 -  23.3   

 TOTAL 65 48 - 3.85 17 - 26.15 34 - 52.3 16 - 24.6 15 - 23.1 0 0 

 

 
 

    Figura 7. Resultado de la prueba diagnóstica antes y después de la prueba para  semestre 2-2007 

 

 

En estos grupos no se evidencia  diferencia  significativa en el porcentaje de estudiantes 

que ganaron o perdieron la prueba al inicio del curso de nivelación.  

En el  grupo experimental  (Ingeniería Industrial) al iniciar el curso, el 93.3% pierde la 

prueba y el (70%)  se ubica en  el  nivel  1 de desempeño de las competencias cognitivas, el 

23.3% en el nivel 2 y el 6.7% en el nivel 3, lo cual corresponde a desempeños bajos y medios y 

en la clasificación de la Taxonomía SOLO a los niveles prestructural, uniestructural y 

multiestructural respectivamente. Después de la aplicación, pero de manera leve hubo un 
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aumento en el porcentaje de los que ganaron la prueba  para los estudiantes del programa de 

Ingeniería industrial.  

 

 
 

                Figura 8.  Niveles de desempeño antes y después de la prueba  semestre 2-2007. 

 

En esta gráfica se observa un cambio significativo en los porcentajes del nivel de 

desempeño antes y después para los dos programas.  

En el grupo experimental (Ingeniería Industrial), al finalizar el curso de nivelación encontramos  

que el 66.6 % pierde la prueba, sólo el (26.7%) logra superar las deficiencias a partir del curso 

recibido. En cuanto a los niveles de desempeño de las competencias  encontramos que el (50%) 

se ubica en el nivel 1 (preestructural), habiendo superado este nivel el (20%), el 26.7% se ubica 

en el nivel 2 (uniestructural)  y el 23.3% en el nivel 3 (multiestructural). 

Se resalta que hay una variación  en los desarrollos conceptuales y un avance en cuanto a 

los desempeños, pero en general sigue siendo muy bajo, lo cual refleja la prevalencia 

reproductiva y memorística, según Biggs (2005), los niveles prestructural, uniestructural y 

multiestructural señalan la fase cuantitativa , soporte de la comprensión, más aún no se opera o 

trasciende lo cuantitativo. 
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 Análisis explicativo 

En Colombia el Icfes (1999), ha definido las competencias cognitivas básicas que todo 

estudiante debe desarrollar, a partir de esta reglamentación la Asociación de  facultades de 

Ingeniería (ACOFI - Tunning  América Latina) definió las acciones especificas de estas 

competencias. 

 Competencia Interpretativa como las acciones para identificar y 

comprender los elementos y variables que definen un problema o que están implicadas en 

un fenómeno o proceso; en ingeniería aludiría a las acciones encaminadas a encontrar el 

sentido de un problema, una gráfica, un plano, un diagrama de flujo, una ecuación, un 

circuito eléctrico, entre otra situaciones. 

 Competencia Argumentativa como aquella que establece las 

relaciones entre las variables, el análisis de éstas,  así como también la explicación y el 

dar razón de lo presentado. Se contextualiza la argumentación en acciones como la 

resolución de problemas, los fundamentos de un diseño de ingeniería, la organización de 

la información, la proyección de la información, la explicación de eventos, fenómenos, la 

formulación de soluciones a través de un grafico, un plano, un diagrama, la demostración 

matemática, la justificación de relaciones entre variables y las implicaciones de tales 

relaciones. 

 Competencia propositiva  se centra, esencialmente, en plantear 

hipótesis y generar distintas alternativas de solución a los problemas de ingeniería que 

cubran aspectos como los ambientales, de fabricación, económicos, entre otros; y 

propondrá acciones de aplicación, evaluación o/y optimización de una solución en un 

contexto de ingeniería dado.  
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Para la valoración de los desempeños de las Competencias Básicas  acogemos los  

Niveles de dominio, indicadores y descriptores (Tunnig América Latina 2007), dado que se 

ajusta a los niveles Solo (Structure of the Observed Learning Outcome) desarrollados por Biggs 

y Collis, 1.982: Preestructural (1), Uniestructural (2), Multiestructural (3), Relacional (4) y 

Abstracto ampliado (5). 

De acuerdo a lo anterior encontramos como los estudiantes de grupo control y 

experimental, reflejan un nivel bajo de desarrollo de las competencias básicas, la preeminencia 

de los estudiantes de grupo control el 43.1 % en el nivel 1;  34% en nivel 2 y sólo el 22.9% en el 

nivel 3, refleja las condiciones  de deficiencia cognitiva  con las cuales ingresan los estudiantes a 

la universidad, igual sucede con el grupo experimental: 50% nivel 1,  26.7 nivel 2 y 23.3% nivel 

3. 

Vemos pués, como el mayor número de los estudiantes se ubica en el nivel preestructural 

(43.1 % grupo control y 50 %experimental), el cual  refleja tendencia a la distorsión, según 

Hernández Pina y Cols (2005), énfasis en aspectos irrelevantes, respuestas evasivas, en general  

ausencia de comprensión. Otro nivel crítico de desempeño es el nivel 2 o uniestructural, el 34% 

del grupo control y el 26.7% del grupo experimental se caracterizan por desempeños centrados 

en información literal, reproductiva, fragmentada, para Hernández Pina, Biggs considera este 

nivel 2 preestructural  y el nivel 3 multiestructural (22.9% y 23.3% control y experimental 

respectivamente), como un incremento de conocimiento, sin lograr iniciar el proceso de 

integración conceptual.  

La investigación educativa es reiterativa en la complejidad cognitiva que requiere la 

educación superior , de ahí que estos resultados pueden ocasionar  el abandono, la repitencia o se 
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convierten en un reto para una buena enseñanza que motive, compromete y apoye a los 

estudiantes para que estos logren l niveles óptimos de desempeño.   

Estos resultados coinciden con investigaciones centradas en el aprendizaje del estudiante  

(Ezcurra, 2005, Tinto 1992, Gardner, 1989, Boulton-Lewis, Wilss y Lewis,2001;Entwistle, 

Hanley y Hounsell,1979; Hernández Pina, 2002;Lonka, Joran y Marshall, Bryson,1.996 

Summers y Woolnaugh 1999; Martínez Fernández,2000; Tynjälä,1997,1.999;Van FOSUM y 

Schenk,1.984. Rosario )  que han encontrado deficiencias en los perfiles cognitivos, enfoques 

superficiales , insuficiencia en los conocimientos disciplinares, acompañado de desadaptación, 

desarraigo y otros aspectos generados al ingresar de un sistema protector generador de 

dependencia a un sistema independiente y autónomo.   

 El objetivo Nº 2: Identifica los Enfoques de Aprendizaje, los Niveles de Comprensión de 

los estudiantes  de la Facultad de Ciencias Básicas e ingenierías a su ingreso a la Educación 

Superior. 

 Enfoques de Aprendizaje 

 
Tabla 12.  Enfoque de aprendizaje por programas antes de la aplicación 

 

Grupo 

Control Experimental Total 

n 
% 

Columna 
N % Columna n 

% 
Columna 

Profundo 31 88,6% 23 76,7% 54 83,1% 

Superficial 4 11,4% 7 23,3% 11 16,9% 

Total 35 100,0% 30 100,0% 65 100,0% 

(Chi-cuadrado=1,628;  gl=1;  p-valor=0,202) 
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                Figura 9.  Enfoques de aprendizaje  para los grupos control y experimental antes de la aplicación 

 

No existe diferencia significativa en cuanto a los Enfoques en grupo control (88.6%) y 

experimental (76.7) 

 

Tabla 13. Promedio de estrategias profundas y superficiales para los experimental y control 

Group Statistics 

 
Grupo N Mean Std. Deviation  

TE 
Control 35 35,17* 6,401  

Experimental 30 30,87* 6,469  

TS 
Control 35 22,94 6,435  

Experimental 30 21,70 6,747  

** Significativo al 5% 

 

Analizando los promedios para las estrategias profunda y superficial en los dos 

grupos, las medias con los asteriscos indican que existe diferencia al 5% para el promedio de esta 

estrategia en los dos grupos.  

En este caso hay diferencia en el promedio de estrategia profunda para los grupos control y 

experimental antes de la aplicación, siendo más profundos los estudiantes del grupo control 

(35.17%). 

Resaltamos que el enfoque está conformado por  motivación   más estrategia, se puede explicar 

inicialmente esta diferencia entre las estrategias profundas y superficiales en relación a los altos 
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puntajes de enfoque profundo, debido a que una motivación profunda acompañada de una 

estrategia superficial da como resultado un enfoque profundo, como en esta caso. 

 Niveles de Comprensión 

 
Tabla 14.  Distribución de los niveles de comprensión para los grupos control y experimental antes de la 

aplicación. 
 

 

Grupo 

Control Experimental Total 

n % Columna n % Columna n % Columna 

Pre-estructural 0 ,0% 2 6,7% 2 3,1% 

Uni-estructural 20 57,1% 11 36,7% 31 47,7% 

Multi-estructural 14 40,0% 10 33,3% 24 36,9% 

Relacional 1 2,9% 7 23,3% 8 12,3% 

Total 35 100% 30 100% 65 100% 

(Chi-cuadrado=9,451;  gl=3;  p-valor=0,024) 

 

Se encontró diferencia estadística al 5% en los niveles de comprensión para los grupos 

control y experimental ya que el p-valor asociado a la prueba chi-cuadrado es menor que 0.05 

(Tabla 14). 

 

 
 

Figura 10. Distribución de los niveles de comprensión para los grupos control y experimental antes de la 

aplicación. 
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Se encontró que  los estudiantes que tienen  nivel de comprensión Uni-estructural son 

todos del grupo experimental, al igual que un alto porcentaje ubicados en el nivel relacional.  

 Niveles de Comprensión por sexo: grupos control y experimental antes de 

la aplicación 

 

Tabla 15. Niveles de comprensión para los grupos control y experimental por sexo antes de la aplicación 

 

Grupo 

Control Experimental 

SEXO SEXO 

Hombre Mujer Hombre Mujer 

n % Columna n % Columna n % Columna N % Columna 

Pre-estructural 0 ,0% 0 ,0% 2 11,8% 0 ,0% 

Uni-estructural 14 56,0% 6 60,0% 8 47,1% 3 23,1% 

Multi-estructural 11 44,0% 3 30,0% 5 29,4% 5 38,5% 

Relacional 0 ,0% 1 10,0% 2 11,8% 5 38,5% 

Total 25 100,0% 10 100,0% 17 100,0% 13 100,0% 

 

 
 

     Figura 11. Niveles de comprensión para los grupos control y experimental por sexo antes de la aplicación 
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Existe diferencia en los niveles de comprensión  de acuerdo al género, siendo las mujeres 

del grupo experimental las que caracterizan los niveles de comprensión relacional y 

multiestrutural, el nivel preestructural sólo pertenecen hombres del grupo experimental. 

Mientras que para el grupo experimental si hay diferencia estadística en las estrategias de 

aprendiazaje siendo las mujeres las que más manejan estrategias profundas (Tabla 15). 

 

     Tabla 16. Enfoques de aprendizaje por sexo para el grupo control antes de la  aplicación 

 

Hombre Mujer 

n % Columna n % Columna 

Profundo 21 84,0% 10 100,0% 

Superficial 4 16,0% 0 ,0% 

                       

 

Tabla 17.  Enfoques de aprendizaje por sexo para el grupo experimental antes de la aplicación 

 

Hombre Mujer 

n % Columna n % Columna 

Profundo 10 58,8% 13 100,0% 

Superficial 7 41,2% 0 ,0% 

Total 17 100% 13 100% 

(Chi-cuadrado=6.982;  gl=1;  p-valor=0,008) 

 

 Análisis explicativo 

Las consideraciones  de (Biggs, 1991) en lo referente a definir :”Un Enfoque de 

Aprendizaje  describe la combinación de una Intención y una Estrategia a la hora de abordar 

una tarea concreta, en un momento concreto” lo  cual explica los resultados obtenidos en el 

presente estudio, en donde existe un alto porcentaje de estudiantes con Motivación Profunda, es 
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decir intrínseca en cambio al abordar  la tarea  sus Estrategias son Superficiales, esto puede 

suceder según el mismo autor por la influencia de los contextos de enseñanza que  privilegian 

estrategias de este tipo: reproductivas, memorísticas (Ramnsden,1979; Richardson, 200) citado 

por Hernández Pina, Martínez Clares, Da Fonseca y e tal.2005) reafirman  lo anterior al 

considerar que los Enfoques de Aprendizaje “están influenciados por el contexto y las demandas 

de la tarea de aprendizaje”. 

Los resultados obtenidos en esta investigación coinciden con los obtenidos en la mayoría 

de estudios Fenomenográficos los cuales señalan que en el primer semestre universitario 

prevalecen las estrategias de aprendizaje superficial acompañadas generalmente de motivación 

profunda, requiriendo para su transformación una práctica docente que estimule el cambio 

conceptual.(Boulton-Lewis, Wilss y Lewis,2001;Entwistle, Hanley y Hounsell,1979;Hernàndez 

Pina,2002;Lonka, Joran y Lewis,2001;Entwistle, Hanley y Hounsell,1979;Hernàndez 

Pina,2002;Lonka, Joran y Bryson,1.996;Marshall,Summers y Woolnaugh 1999;Martinez 

fernàndez,2000; Tynjälä,1997,1.999;Van FOSUM y Schenk,1.984.) 

En cuanto a los enfoques de aprendizaje encontramos que existe una relación significativa entre 

género y  Estrategia y Motivación Profunda, nuestro estudio arroja que las mujeres utilizan 

Estrategias Profundas y Motivación Profunda, frente a la prevalencia de Estrategia Superficial en 

los hombres. Otro dato relevante dentro de esta investigación es la relación significativa entre 

género y  Estrategia Superficial, Motivación Superficial y Estrategia y Motivación Profunda, 

nuestro estudio arroja que las mujeres utilizan Estrategias Profundas y Motivación Profunda, 

frente a la prevalencia de motivación y Estrategia Superficial en los hombres,  coincidiendo estos 

resultados con otras investigaciones realizadas en contextos de Educación Superior:  el estudio 

realizados por Richardson y King (1.991) sobre Estrategias y diferencia de género en Educación 



 
Integración de Tareas “SOLO” para  el desarrollo de Competencias Básicas en primer semestre de Educación Superior. 

307 

Superior, arroja  que hay relación significativa entre el género y las Estrategias de aprendizaje, 

encuentran  que las Mujeres utilizan más a menudo Enfoques profundos en la realización de 

tareas,  resultados opuesto a los encontrados por las investigadoras  Buendía  y Olmedo Moreno, 

2000-2001 en investigación realizada en la Universidad de Granada sobre el género como 

constructo mediador en los Enfoques de Aprendizaje Universitario y cuyos resultados muestran 

que  no hay relación significativa entre género y estrategias dado la prevalencia en la población 

estudiada de Motivación y Enfoque Superficial al aprender y estudiar. 

 En cuanto a  los niveles de comprensión, encontramos que las mujeres manejan niveles 

relacional y multiestructural en relación con los hombres con altos índices de nivel preestructural 

en grupo experimental y el uniestructural y multiestructural en grupo control. 

Encontramos que esta población ingresa a la educación superior con enfoques de 

aprendizaje profundo en  promedio de  82.6%, con estrategias superficial  44.7 %; igualmente los 

niveles de comprensión promediando encontramos que el 6.7% se ubica en el nivel 

preestructural, 46.9% en el uniestructural, 36.6% multiestructural, el 13.1% en el relacional y 

ninguno se ubica en el nivel abstracto ampliado. 

Si analizamos la complejidad cognitiva que exige operar  con un enfoque profundo, 

encontramos que en esta población hay  inconsistencia entre los resultados obtenidos en el 

cuestionario R-SPQ 2F de Biggs y Collins (2001) y la evaluación de tareas SOLO.  De acuerdo a 

la definición de Enfoque profundo y los niveles de comprensión, los sujetos que operan con este 

enfoque su nivel de comprensión  necesariamente sería Relacional y Abstracto ampliado, los 

cuales son los que reflejan una dimensión cualitativa del aprendizaje, la  construcción de 

significado, la relación y transferencia a nuevas situaciones ,  algo que no se evidencia en la 

población estudiada, sin embargo podemos inferir que esta inconsistencia puede ser originada  
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por la presencia de estrategias de aprendizaje superficial, lo cual si coincide con los niveles de 

comprensión obtenidos, además otra condición es la actitud al responder la prueba, generalmente 

se hace desde el querer, el ideal , de ahí que Hernández Pina recomiende aplicar este cuestionario 

y controlar estas variables afectivas mediante la aplicación de  tareas SOLO, la cual si refleja el 

desempeño efectivo del estudiante. 

Estos resultados responden también a los niveles de desempeño obtenidos en el curso de 

nivelación, niveles bajos de desarrollo de competencias, indican prevalencia de enfoque 

superficial, por tanto una desempeño automatizado,  y reproductivo.   

 

 El objetivo Nº 3: Identifica  los contextos de enseñanza y las actividades de 

aprendizaje en los cursos de los programas de la Facultad de Ciencias Básicas e ingenierías. 

 

                               Tabla 18. Promedio  frecuencia de contextos de enseñanza   

 
Promedio de 
frecuencia 

Estudiante 8,4 

Docente 7,5 

Percepción 5 

 

Se evidencia en  el promedio de la frecuencia de respuesta para las preguntas a  los 

docentes acerca de los contextos de enseñanza, que  en mayor promedio los profesores conciben 

el aprendizaje en función de las diferencias individuales del estudiante, es él el único responsable 

del proceso, seguido de pensar que el aprendizaje depende de las técnicas de enseñanza y del 

conocimiento y dominio del profesor y por último  el 5%  concibe el aprendizaje como producto 

de una enseñanza alineada , de lo que haga el estudiante en función de lo que propicie el 

contexto de enseñanza. 
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 Integración de Tareas. 

¿En el Semestre Académico con qué frecuencia asigna estos trabajos y evaluaciones a sus 

estudiantes? 

TRABAJOS ACADÉMICOS  Y FORMAS DE EVALUAR 

1: Nunca         2: Pocas veces    3: Casi siempre       4: Siempre 

 
 

Figura 12. Frecuencia  con la que el docente asigna estos trabajos y evaluaciones a sus estudiantes. 

 

El nivel de  frecuencia que caracteriza a los docentes en su orden son: la clase magistral, 

las exposiciones de los alumnos, visitas empresariales, prácticas de campo y laboratorios, no es 

frecuente utilizar otras formas de desarrollo de la clase. Podemos concluir que los docentes 

privilegian las  clases centradas en el contenido y la reproducción.  

 

¿En el Semestre Académico con qué frecuencia utiliza estas Técnicas y Estrategias 

Pedagógicas? 

1: Dedica menos de 1 vez por semana;   2: Dedica de 1 a menos de 3 por semana 

3: Dedica de 3 a menos de 5 veces por semana; 4: Dedica más de 5 veces por semana 
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Figura 13.  Frecuencia con la que los docentes emplean distintas técnicas de enseñanza. 

 

La característica de la evaluación es tipo  ECAES, la cual se caracteriza por preguntas 

cerradas de selección múltiple y falso  o  verdadero,  evaluación de ejercicios y problemas del 

texto, exámenes escritos, trabajo individual, exposiciones,  las  técnicas que utiliza menos de una 

vez por semana son evaluar con preguntas abiertas, trabajo grupal, seminarios, investigaciones, 

relatorías, etc. 

Coherente con lo anterior, este tipo de técnicas corresponden a contextos de enseñanza 

tradicional. 

 

 

¿En el Semestre Académico con qué frecuencia realiza estas  actividades en su clase? 

1: Nunca         2: Pocas veces    3: Casi siempre       4: Siempre 
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           Figura 14. Frecuencias más representativas con las que realiza actividades en clase 

 

Estas actividades que se realizan con alta frecuencia, señalan el énfasis en los contenidos 

del programa, la intención que este se desarrolle y se “comprenda”, la evaluación permanente del 

proceso, en menor frecuencia se acompaña y direcciona el trabajo independiente, se promueve la 

participación, la gestión de información al igual que retroalimentar los resultados del 

aprendizaje, sólo se califica y algo que no es frecuente es comunicar los objetivos de aprendizaje, 

aplicar lo desarrollado  a situaciones cotidianas a través de la resolución de problemas. 

 

¿En el Semestre Académico en qué porcentaje de sus estudiantes percibe estas  conductas? 

1: Nunca         2: Pocas veces    3: Casi siempre       4: Siempre 
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Figura 15. Frecuencias más representativas con las que los docentes perciben 

la conducta de los estudiantes. 

 

Es frecuente que los docentes perciban al estudiante como memorístico, dependiente de 

lo desarrollado por el profesor en clases, no saben estudiar, carecen de estrategias de aprendizaje 

efectivas, seguido de tener dificultades para  argumentar, para participar, deficiencias cognitivas, 

falta de atención, responsabilidad y compromiso, sólo se limitan a la tarea. 

 Análisis explicativo 

Entwistle (2008), reconoce que los  contextos de enseñanza y los ambientes de 

aprendizaje influyen de manera directa y permanente en la calidad de los resultados de 

aprendizaje  en la educación superior, recomienda entonces que los docentes deben centrarse en 

el diseño de currículos y actividades de aprendizaje que desarrollen habilidades, actitudes y 

conocimientos significativos que trasciendan la actividad académica, faciliten la inserción 

laboral y el desarrollo de la calidad de vida. 
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De acuerdo a lo anterior caracterizamos los contextos de enseñanza reflejados en las 

percepciones de los docentes de las Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías que desarrollan 

cursos en el primer semestre de los programas objeto de estudio. 

Los primeros resultados nos muestran la tendencia de los profesores a concebir el 

aprendizaje en función de las diferencias individuales del estudiante, seguido de pensar que el 

aprendizaje depende de las técnicas de enseñanza y del conocimiento y dominio del profesor y 

por último  conciben el aprendizaje como producto de una enseñanza alineada, de lo que haga el 

estudiante en función de lo que propicie el contexto de enseñanza. 

Este nivel de pensamiento que prevalece en los docentes estudiados, determina los modos 

de intervención que utiliza para diseñar, implementar y evaluar los procesos de enseñanza en este 

caso centrada en los contenidos, en un modelo tradicional donde el docente dicta clases y el 

estudiante reproduce contenidos y en las técnicas de enseñanza implementadas. Según Biggs, los 

profesores en el transcurso de su carrera docente pueden quedarse instalados en este primer nivel 

o ir evolucionando hasta una concepción distinta de la enseñanza y el aprendizaje fundamentada 

en  la interacción de todos los factores intervinientes en el proceso, para el logro de dominios 

conceptuales, procedimentales y actitudinales que permitirán el desarrollo de competencias 

generales y especificas en los estudiantes, lo cual exige un cambio de concepción tanto de la 

enseñanza como del aprendizaje. 

Los resultados anteriores se confirman con la prevalencia de la clase magistral y todas las 

estrategias que caracterizan una educación tradicional, la evaluación de contenidos, el trabajo 

individual, la preocupación por cumplir el programa, la falta de oportunidades de trabajo en 

grupo, procesos de aplicación de lo desarrollado para la solución de problemas, en general los 

resultados de las encuestas a los docentes señalan la ausencia de ambientes para desarrollar la 
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comprensión, el pensamiento crítico, las estrategias cognitivas y metacognitivas, igualmente 

el logro de la independencia cognitiva, según Printch y García, (1993) sólo se logra desarrollar 

estrategias de procesamiento profundo cuando el ambiente de aprendizaje favorece el 

pensamiento crítico, la construcción de conexiones internas en el material de aprendizaje, un 

contexto de enseñanza  con estas características según Luís Not (2000) corresponde a un 

ambiente Heteroestructurado  donde prevalece la transmisión y reproducción de contenidos, 

igualmente la ausencia de acciones de planificación y monitoreo del trabajo independiente de los 

estudiantes, observamos además,  como desde el aula no se está trabajando con la metodología 

de créditos  académicos por lo tanto el profesor sigue siendo el responsable del proceso y el 

estudiante continúa en su papel pasivo, receptor de información y con pocas posibilidades de 

gestionar, seleccionar, comprender y aplicar la  información que recibe, acompañado de una alta 

puntuación en el desarrollo de contenidos del programa, lo importante  es el desarrollo del 

programa de asignatura,  igualmente que el estudiante comprenda lo desarrollado en clase, de 

acuerdo a lo identificado en las encuestas consideramos que esta “comprensión” se refiere a 

reproducción màs no a producción y creación dado que no aparece ningún indicio de actividades 

o estrategias que en el desarrollo del curso la promuevan. 

Los resultados de la sección de la encuesta que indaga sobre el concepto y valoración de 

las actitudes de los estudiante por parte del profesor encontramos puntuaciones altas en lo 

concerniente a: Dificultades para expresar lo leído dificultad para ejemplificar y realizar 

abstracciones, Copia literal , se limitan a lo desarrollado por el profesor en clase , aprenden de 

memoria , desatención , poco esfuerzo y exigen buenas notas , falta de preparación intelectual , 

esta actitud de los estudiantes entre otros,  es una respuesta a lo que el contexto le propone; 

Biggs, (2005) define el aprendizaje como el resultado de la actividad constructiva del estudiante 
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y  como la enseñanza debe propiciar y apoyar desde el diseño e implementación de actividades y 

experiencias el logro de aprendizajes exitosos. Teniendo en cuenta lo anterior podemos afirmar 

que de acuerdo a las estrategias, técnicas de enseñanza, formas de evaluación frecuentemente 

utilizadas en la universidad, se promueve el desarrollo de  estrategias superficiales, lo cual se 

evidencia  en  el uso frecuente de pruebas objetivas en este caso tipo Ecaes, al igual que 

ejercicios de libros,  según Fernández Pina (2003)  la utilización de preguntas tipo ensayo, la 

solución de problemas, los trabajos de investigación entre otros, promueven un aprendizaje 

profundo a diferencia de las utilizadas por nuestros docentes que inducen a un aprendizaje 

superficial. Concluimos con la afirmación de Shuell (1.996), “hoy es importante saber 

contenidos pero también saber estrategias y procedimientos que favorezcan el aprendizaje 

continuo a lo largo de la vida, lo cual sólo es posible si las actividades de enseñanza y 

aprendizaje propenden por el desarrollo de enfoques de aprendizaje centrados en estrategias de 

aprendizaje profundo”. 

Es de resaltar que la percepción del docente está centrada en las deficiencias del 

estudiante, más no hay ninguna pista que señale que él promueva otro tipo de aprendizaje, 

Vygotsky (1987) citado por Zilberstein y et al (2009) afirma que “no toda enseñanza provoca 

desarrollo, sólo una buena enseñanza es la que se adelanta al desarrollo”. 

 

 Objetivo Nº 4: Determinar en el grupo Control las transformaciones en los 

resultados académicos y el desarrollo de Competencias Básicas al finalizar el semestre. 

 

 Grupo Control 
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        Tabla 19. Enfoques de aprendizaje para el grupo control antes y después de la aplicación 

 

Aplicación 

Antes Después Total 

n % Columna n 
% 

Columna 
n % Columna 

Profundo 31 88,6% 25 71,4% 56 80,0% 

Superficial 4 11,4% 10 28,6% 14 20,0% 

Total 35 100,0% 35 100,0% 70 100,0% 

(Chi-cuadrado=3.214;  gl=1;  p-valor=0,073) 

 
 
 
 

 
 

    Figura 16. Enfoques de aprendizaje para el grupo control antes y después de la aplicación 

 

No se encontró diferencia  estadística al 5% para las estrategias de aprendizaje antes y después 

de la aplicación para los estudiantes del grupo control. 

 

       Tabla 20. Niveles de comprensión para el grupo control antes y después de la aplicación 

  

Aplicación 

Antes Después Total 

n % Columna n % Columna N % Columna 
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Pre-estructural 0 ,0% 0 ,0% 0 ,0% 

Uni-estructural 20 57,1% 14 40,0% 34 48,6% 

Multi-estructural 14 40,0% 19 54,3% 33 47,1% 

Relacional 1 2,9% 2 5,7% 3 4,3% 

Total 35 100% 35 100% 70 100% 

(Chi-cuadrado=2.150;  gl=2;  p-valor=0,341) 

 

 
 

        Figura 17. Niveles de comprensión para el grupo control antes y después de la aplicación 

 

        No se encontró variación significativa en los niveles de comprensión para los estudiantes 

del grupo control antes y después de la aplicación. Es decir que mantuvieron la misma 

distribución en niveles comprensión al inicio y al final del estudio.  

      La prueba chi-cuadrado evidencia que no existe diferencia significativa al nivel del 5% en los 

niveles de competencia antes y después de la aplicación, ya que el p-valor=0,341  asociado a esta 

es mayor que 0,05.  

Tabla 21. Distribución de los niveles de competencia antes y después de la aplicación para el grupo 

control. 
 

Competencia 

Aplicación 

Antes Después Total 

n 
% 

Columna 
n 

% 
Columna 

N 
% 

Columna 

Muy bajo 20 57,1% 14 40,0% 34 48,6% 

Bajo 14 40,0% 19 54,3% 33 47,1% 

Medio 1 2,9% 2 5,7% 3 4,3% 

Total 35 100,0% 35 100,0% 70 100,0% 

(Chi-cuadrado=2,150; gl=2; p-valor=0,341) 
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        Se calcularon los promedio de notas después de la aplicación y se compararon por niveles 

de competencia, encontrándose que no existe diferencia significativa al realizar la prueba F sobre 

estos promedios (p-valor=0,341) . 

Tabla 22. Promedio de notas para el grupo control después de la aplicación por niveles de      

competencia               

Competencia N Mean Std. Deviation 

Muy bajo 14 3,643 ,3857 

Bajo 19 3,221 ,6399 

Medio 2 3,600 ,8485 

Total 35 3,411 ,5825 

(F-valor=2,409; p-valor=0,106) 

 

 Análisis explicativo. 

Al analizar los desempeños de los estudiantes del grupo control al iniciar y finalizar el 

semestre académico, encontramos que no se presenta ningún cambio significativo en cuanto a la 

transformación de sus desempeños  en cuanto al enfoque utilizado al abordar las tareas 

académicas y a la complejidad de sus desempeños en cuanto a niveles de comprensión y 

desarrollo de competencias interpretativas, argumentativas y propositivas, De Zubiría, 2008, 

señala las deficiencias en nivel de operaciones cognitivas complejas que requiere un operar de 

manera interpretativa, argumentativa y propositiva, las acciones, hipotético deductivas lo cual 

solo es posible a través de un operara desde pensamiento abstracto. “En Colombia, solo el 6% de 

los estudiantes de grado once tiene pensamiento formal, aspecto que es condición necesaria pero 

no suficiente de un pensamiento argumentativo (Instituto Alberto Merani, 1984, Universidad del 

Norte, 1984 y Colegio CAFAM, 1986). Esta afirmación ilustra  las deficiencias de nuestros 
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estudiantes y por ende de nuestros  sistemas de educación tradicional que no ofrece situaciones 

que promuevan  aprendizajes significativos y por ende de enfoque profundo. 

A continuación representamos  las características de los estudiantes del grupo control, la 

cual refleja las interacciones entre condiciones de pronóstico y cómo un contexto no enriquecido, 

alineado constructivamente, mantiene y promueve el estrategias de enfoque superficial , según 

Biggs (2005),  estos desempeños están asociados no solamente a las condiciones internas del 

estudiante, sino a un conjunto de condiciones externas y a los tipos de estrategias utilizadas en el 

proceso, como se muestra en la siguientes gráfica: 

 

Modelo 3P de enseñanza y aprendizaje – Grupo Control 

 

 

 
    PRONÓSTICO         PROCESO   PRODUCTO 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

FACTORES 

DEPENDIENTES DEL 

ESTUDIANTES 

 Conocimientos previos 

 Estrategias superficiales 
 Motivación profunda 

 Bajos Niveles de comprensión  

 Mala percepción del proceso 

CONTEXTO DE LA 

ENSEÑANZA 

 Enseñanza no alineada 

 Metodología tradicional 

 Proceso centrado en el docente y 
en su metodología 

 Uso de estrategias no adecuadas. 

 Desatención al espacio de trabajo 
independiente. 

  comunicación docente-estudiante 

deficiente 
 

ACTIVIDADES 

CENTRADAS EN EL 

APRENDIZAJE 

Inadecuadas/superficiales 

RESULTADOS DEL 

APRENDIZAJE 

 Cuantitativos: Notas reflejan 
niveles bajos de producción. 

 Cualitativos: Bajos niveles de 

comprensión 
 Afectivos: Desmotivación y mal 

autoconcepto. 
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 Objetivo Nº5: Determinar en los estudiantes del grupo experimental las 

transformaciones en los resultados académicos y el desarrollo de competencias producto de una 

enseñanza alineada constructivamente. 

 

 Grupo Experimental 

 

Tabla 23. Enfoques de aprendizaje para el grupo experimental antes y después de la aplicación 

 

Aplicación 

Antes Después Total 

n % Columna n % Columna n % Columna 

Profundo 23 76,7% 29 96,7% 52 86,7% 

Superficial 7 23,3% 1 3,3% 8 13,3% 

Total 30 100,0% 30 100,0% 60 100,0% 

(Chi-cuadrado=5.192;  gl=1;  p-valor=0,023) 

 

 
 

 Figura 18.  Enfoques de aprendizaje para el grupo experimental antes y después de la aplicación 

 

Para el grupo experimental se encontró diferencia estadísticamente significativa al 5% 

para las enfoques de aprendizaje antes y después de la aplicación (P-valor=0.023). 

En la Figura 18 se muestra claramente como estos estudiantes pasaron a manejar más 

estrategias profundas después de la aplicación (96.7%) en comparación al porcentaje de los que 
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manejaban estas estrategias antes de la aplicación (76.7%), este cambio también se refleja en una 

disminución de 20% en los estudiantes que manejaban estrategias superficiales los cuales 

pasaron de 23.3% a 3.3%. 

 

Tabla 24.  Niveles de comprensión para el grupo experimental antes y después de la aplicación 

 

Aplicación 

Antes Después Total 

N % Columna n % Columna N % Columna 

Pre-estructural 2 6,7% 0 ,0% 2 3,3% 

Uni-estructural 11 36,7% 0 ,0% 11 18,3% 

Multi-estructural 10 33,3% 16 53,3% 26 43,3% 

Relacional 7 23,3% 14 46,7% 21 35,0% 

Total 30 100,0% 30 100,0% 60 100,0% 

(Chi-cuadrado=16.718;  gl=3;  p-valor=0,001) 

 

 
 

  Figura 19.  Niveles de comprensión para el grupo experimental antes y después de la aplicación 

 

Para los niveles de comprensión se encontró diferencia altamente significativa en los 

niveles de comprensión antes y después de la prueba (p-valor=0.001, Tabla 24). 

Este grupo se caracteriza porque los estudiantes antes de la prueba manejaban niveles de 

comprensión preestructural y uniestructural pasaron a niveles de comprensión multiestructural y 

relacional (Figura 19). 
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 Comparación  de Motivación con Enfoques  y  Estrategias grupo 

control y experimental antes de la prueba (pretest). 

 

       Tabla 25.  Comparación de la motivación con las estrategias antes de la prueba 

Motivación 

Estrategia 

Profunda Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

 
n % columna n % columna n % columna n % columna 

Profunda 19 100,0% 17 100,0% 12 75,0% 9 69,2% 

Superficial 0 ,0% 0 ,0% 4 25,0% 4 30,8% 

Total 19 100% 17 100% 16 100% 13 10% 

 

      Tabla 26.  Comparación de la motivación con el enfoque antes de la prueba 

Motivación 

Enfoque 

Profundo Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

 
n % columna n % columna n % columna n % columna 

Profunda 31 100,0% 23 100,0% 0 ,0% 3 42,9% 

Superficial 0 ,0% 0 ,0% 4 100,0% 4 57,1% 

Total 31 100% 23 100% 4 100% 7 100% 

                 

 

En las Tablas 25 y 26 se comparan los niveles de motivación con las estrategias y el 

enfoque de los estudiantes antes de la prueba. Todos los estudiantes que manejan estrategias 

profundas tienen motivación profunda tanto para el grupo control como para el grupo 

experimental. 
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Con relación al enfoque se mantiene la distribución anterior. Para los que tienen enfoque 

superficial en el grupo control la totalidad tienen motivación superficial, mientras que para el 

grupo experimental el 42,9% tienen motivación profunda (Tabla 26). 

 

 Comparación  de Motivación con Enfoques  y  Estrategias grupo 

control y experimental después de la prueba (postest). 

 

Tabla 27.  Comparación de la motivación con las estrategias  después de la prueba 

Motivación 

Estrategia 

Profunda Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

 
n % columna n % columna n % columna n % columna 

Profunda 7 100,0% 24 100,0% 20 71,4% 6 100,0% 

Superficial 0 ,0% 0 ,0% 8 28,6% 0 ,0% 

Total 7 100,0% 24 100,0% 28 100,0% 6 100,0% 

 

Tabla 28.  Comparación de la motivación con el enfoque después de la prueba 

Motivación 

Enfoque 

Profundo Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

n % columna N % columna n % columna n % columna 

Profunda 25 100,0% 29 100,0% 2 20,0% 1 100,0% 

Superficial 0 ,0% 0 ,0% 8 80,0% 0 ,0% 

Total 25 100,0% 29 100,0% 10 100,0% 1 100,0% 

 

En las Tablas 27 y 28  se muestra la distribución de frecuencias de los niveles de 

motivación con las estrategias y el enfoque de los estudiantes después de la prueba.  

En la Tabla 27, se observa que todos los sujetos  de estrategia profunda tienen 

motivación profunda,  antes de la prueba 13 estudiantes tenían estrategias superficiales y este 

número bajó a 6, con la particularidad de que todos estos tienen motivación profunda. Es decir 
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después de la prueba todos los estudiantes del grupo experimental presentan motivación 

profunda. 

En la Tabla 28, el número de estudiantes con enfoque superficial disminuye 

considerablemente respecto al mismo número antes de la prueba, de 7 pasó a 1 y ese estudiante 

posee una motivación profunda. 

 

 Comparación Enfoques – Comprensión 

 

    Tabla 29.  Comparación de los Enfoques con los niveles de Comprensión antes de la prueba 

 

Enfoque 

Profundo Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

 
n % Columna n % Columna n % Columna n % Columna 

Pre-estructural 0 ,0% 1 4,3% 0 ,0% 1 14,3% 

Uni-estructural 16 51,6% 8 34,8% 4 100,0% 3 42,9% 

Multi-estructural 14 45,2% 7 30,4% 0 ,0% 3 42,9% 

Relacional 1 3,2% 7 30,4% 0 ,0% 0 ,0% 

Total 31 100,0% 23 100,0% 4 100,0% 7 100,0% 

 

    Tabla 30.  Comparación de los Enfoques con los niveles de Comprensión  después de la Prueba.  

Niveles de 
comprensión 

Enfoque 

Profundo Superficial 

Control Experimental Control Experimental 

 
n % Columna N % Columna N 

% 
Columna 

n % Columna 

Pre-estructural 0 ,0% 0 ,0% 0 ,0% 0 ,0% 

Uni-estructural 11 44,0% 0 ,0% 3 30,0% 0 ,0% 

Multi-estructural 12 48,0% 16 55,2% 7 70,0% 0 ,0% 

Relacional 2 8,0% 13 44,8% 0 ,0% 1 100,0% 

Total 25 100,0% 29 100,0% 10 100,0% 1 100,0% 

 

En las Tabla 29 y 30 se comparan los niveles de comprensión con el enfoque de los 

estudiantes antes y después de la prueba.  
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Para  el grupo  control todos los estudiantes con Enfoque Superficial  presentan un  nivel 

de comprensión Uniestructural  y en el grupo  experimental la mayoría de estos poseen niveles 

de Comprensión Uniestructural o Multiestructural. Para los que tienen  Enfoque Profundo en el 

grupo experimental  el 4,3% son Preestructural y el 34,8% son Uniestructural. (Tabla 29) 

Después de la prueba para el grupo control hay más estudiantes con Enfoque Superficial 

que los que había antes de la prueba.  Para el grupo experimental todos los estudiantes con 

Enfoque Profundo tienen niveles de comprensión Multiestructural o Relacional. (Tabla 30)  

 

 Comparación de las Notas finales  

Los promedios de las notas estadísticamente mayor en el grupo experimental 

respecto al grupo control (3,8 para el experimental y 3,4 para el control) (Tabla 31). 

 

                    Tabla 31. Comparación de los promedios de las notas para los dos grupos 

Grupo N Mean Std. Deviation 

Control 35 3,411 ,5825 

Experimental 30 3,837 ,3358 

(t=-3.526, gl=63; p-valor=0.001) 

 

También el promedio de la nota depende del enfoque del estudiante, estadísticamente el 

promedio de notas de los estudiantes con enfoque profundo es mayor que los que tienen enfoque 

superficial (3,6 para los de enfoque profundo y 3,3 para los de enfoque superficial) (Tabla 32). 

 

 

                          Tabla 32.  Comparación de los promedios de notas por enfoque 

Enfoque N Mean Std. Deviation 
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Profundo 54 3,665 ,4845 

Superficial 11 3,327 ,6513 

(t=1.988, gl=63; p-valor=0.049) 

 

               Tabla 33. Comparación de los promedios de notas por niveles de comprensión 

 
N Mean Std. Deviation 

Uni-estructural 14 3,643 ,3857 

Multi-estructural 35 3,489 ,5900 

Relacional 16 3,838 ,4161 

Total 65 3,608 ,5263 

(F=2.574; p-valor=0.084) 

 

Según esta tabla los niveles de comprensión no influyen significativamente  en el 

promedio de notas de los estudiantes  al nivel del 5%, aunque se observa que los estudiantes con 

nivel de comprensión Relacional son los que tienen mayor promedio de notas. (Tabla 33) 

 

 Niveles de desarrollo Competencias Cognitivas Básicas, grupo control 

y experimental antes y después de la prueba. 
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Figura 20. Niveles de competencia  cognitivas para los grupos control y experimental al inicio y 

final de la prueba. 

 

Para el grupo control, al inicio del semestre el  55.4% se ubican en un nivel  de 

desempeño Muy Bajo en las Competencias Interpretativas, Argumentativas y Propositivas, y el 

44.6% restante se ubica en un nivel Bajo de desempeño de las mismas competencias, al finalizar 

el semestre, se evidencia una evolución en los niveles de desempeño,  el 80% se ubica en un 

nivel Bajo y un 20% en el nivel Medio. 

El grupo experimental inicia el semestre con un nivel de desempeño en las Competencias 

Cognitivas Básicas de 50% ubicado en un nivel Muy Bajo y el 50% en un nivel Bajo, al finalizar 

el semestre se ubica el 53% en el nivel Bajo y  el 47% en el nivel Medio. 
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 Subniveles de Comprensión, Enfoques y Estrategias antes de la prueba. 

 

 
 

Figura 21. Distribución de los subniveles de comprensión, por Enfoque, Estrategias y Motivación antes 

de la prueba. 

 

Los sujetos  que tienen Enfoque Profundo y se ubican en el nivel de comprensión 

uniestructural es porque presentan una Estrategia Superficial.   

El 16.9% de los estudiantes tiene un nivel de comprensión uniestructural, con un Enfoque 

Profundo Bajo, una Motivación Profunda pero con una Estrategia Superficial. 

El 41.5% presentan Enfoque Profundo Bajo, de los cuales el 16,9% son uniestructurales, 

presentan una Motivación Profunda pero su Estrategia es Superficial. 

El 33.8% tienen un Enfoque Profundo Medio, el 10.8% son Uniestructurales, el 6.2%  

son Multiestructural Bajo y el 7.7% son Relacional Bajo  ubicándose sólo el 1.5% en el nivel 

Relacional Medio, su Motivación es Profunda y el 1.5 % tienen Estrategia Superficial y se ubica 

en el nivel Multiestructural Medio. 
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En cuanto al Enfoque Superficial alto el 7.7%   tienen  Motivación Profunda y Estrategia 

Profunda,  pero en el nivel de Comprensión se ubican en el Multiestructural Bajo y Medio. 

 

 
 

Figura 22. Distribución de los subniveles de comprensión, por enfoque, estrategias y  motivación  después 

de la prueba para los grupos control y experimental. 

 

Grupo control al finalizar el semestre académico el  29.2% se ubica en el Enfoque 

Profundo Bajo, el 27.7 presentan Estrategias Superficiales y Motivación Profunda, el 13.8% son 

Uniestructurales, 4.6% Multiestructural Bajo y 6.2% Multiestructural Medio. 

Enfoque Profundo Medio el 9.2% y se ubican en el Nivel Uniestructural y 

Multiestructural Bajo, Medio y Alto. Motivación Profunda y Estrategia Profunda. 

Enfoque profundo alto 15.4% , todos tienen  Estrategia Superficial, y los q tienen 

Motivación Profunda se clasifican en Multiestructural Bajo  (el 3.1%), los de Motivación 

Superficial  12.3% todos son Uniestructural y Multiestructural Bajo y Medio. 
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En el grupo experimental, el  20% son de Enfoque Profundo Bajo y  todos tienen 

Motivación Profunda y el 9.2% que tiene Estrategia Superficial se ubican en los Niveles de 

Comprensión mitad en Multiestructural Bajo y Medio y Relacional Bajo Medio,  mientras q los q 

tienen Estrategia Profunda (10.8%), el 6.2% son Relacional Medio y Alto. 

De los sujetos con Enfoque Profundo Medio (el 13.8% ) presentan Estrategia y 

Motivación Profunda y  el 9.2% son Multiestructural, Bajo Medio y Alto y el restante 4.6% son 

Relacional Medio y Alto. 

Sólo el 10.8% tienen un Enfoque Profundo Alto, al igual que Estrategia Profunda, de 

éstos el 4.6% son Relacional Alto y Medio y el 6.2% son Multiestructural Alto. 

  

 Análisis explicativo 

Las consideraciones  de (Biggs, 1991) en lo referente a definir :”Un Enfoque de Aprendizaje  

describe la combinación de una Intención y una Estrategia a la hora de abordar una tarea 

concreta, en un momento concreto” lo  cual explica los resultados obtenidos en el presente 

estudio, en donde existe un alto porcentaje de estudiantes con Motivación Profunda, es 

decir intrínseca en cambio al abordar  la tarea  sus Estrategias son Superficiales, esto 

puede suceder según el mismo autor por la influencia de los contextos de enseñanza que  

privilegian estrategias de este tipo: reproductivas, memorísticas (Ramnsden,1979; 

Richardson, 200) citado por Hernández Pina, Martínez Clares, Da Fonseca y e tal, 2005) 

reafirman  lo anterior al considerar que los Enfoques de Aprendizaje “están influenciados por 

el contexto y las demandas de la tarea de aprendizaje”. 

Los siguientes resultados corresponden a la teorización descrita: En el grupo experimental  
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al iniciar el semestre, el 76.7% y al finalizar la intervención el 96.7% presenta enfoque de 

aprendizaje profundo , igual el 23.3% al iniciar y el 3.3% al finalizar presentan enfoque de 

aprendizaje superficial. Se evidencia un avance significativo en cuanto a la utilización de 

estrategias de aprendizaje profundo, del 23.3% que manejaba estrategias superficiales, el 

20% avanzó hacia formas significativas de abordar la tarea. 

Los niveles de comprensión no son ajenos a este proceso, durante el desarrollo del curso de 

aprendizaje autónomo, al iniciar los estudiantes presentaban los siguientes niveles de 

comprensión: el 6.6% preestructural, 36.7% uniestructural,  el 33.3% multieestructural, el 

23.3% relacional y ninguno se ubica en el nivel abstracto ampliado. Al finalizar la 

intervención se observa un avance significativo , ningún estudiante se ubica en los niveles 

pre y uniestructural, los cuales representan un accionar descriptivo, netamente reproductivo  

Cuya base al ser potenciada genera avances significativos en la construcción de 

conocimiento. 

Es evidente entonces, como el diseño de actividades de aprendizaje retadoras genera 

evolución hacia niveles de construcción de conocimiento significativos y complejos, de ahí la 

evidencia de que el 53% de la población se ubique en el nivel multiestructural  y el 46.7% en 

el nivel relacional, no deja de llamar la atención la prevalencia del nivel multiestructural , si 

bien es cierto es un nivel donde hay ciertos dominios conceptuales, aún no se puede 

generalizar ni aplicar situaciones nuevas , todavía el pensamiento literal y fragmentado 

prevalece. En el medio universitario es un nivel muy frecuente que posibilita al estudiante 

cumplir con los requisitos de permanencia que las instituciones exigen, sin embargo es 

también un nivel de alto riesgo que puede fallar la memoria reproductiva y el fracaso es 

inminente, con consecuencias de repitencia y abandono de las aulas  por bajo rendimiento. 
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 Llamamos la atención sobre las inconsistencias presentadas entre enfoques profundos y 

niveles de comprensión pre, uniestructurales, incluso multiestructurales , los cuales no 

corresponden con el accionar de un aprendizaje profundo, con el objetivo de ser rigurosos en 

el tratamiento de los datos se elige realizar el análisis tanto de los enfoques como de los 

niveles de comprensión desde dos perspectivas, la primera analizar de manera independiente 

la motivación y  la estrategia cuya sumatoria constituyen el enfoque , es así como 

encontramos que tanto en el grupo control como el  experimental la motivación es profunda 

lo cual es explicable debido a que son estudiantes de primer ingreso a la universidad y aún no 

han experimentado las frustraciones propias del medio, sin embargo la estrategia es 

superficial lo cual dado las latas puntuaciones en la motivación clasifican un falso enfoque 

profundo de ahí que se optara por la segunda perspectiva, valorar los niveles de respuestas 

intermedias, las cuales señalan algunos indicios o acercamientos al nivel más no existe el 

dominio total. 

En referencia a los enfoques se habla de la intensidad del mismo, Cabero, (2005)  define 

los siguientes intervalos, con los cuales realizamos nuestro análisis   

 

 

Si existe una diferencia 

en los puntajes de entre: 

Hablamos de una 

Intensidad de Enfoque: 

1-13 Baja 

14-26 Media 

27-40 Alta 

 

Para el análisis de los subniveles de comprensión nos apoyamos en el trabajo Estudio 

realizado por Chan, Charles C., Tsui, M. S., Chan, Mandy Y. C. andHong, Joe H. (2002) sobre 

agregar subniveles a la taxonomía SOLO para mejorar la confiabilidad y validez de su aplicación 

en enseñanza superior, demostrando que ciertas ambiguedades que se evidencian en las 
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respuestas, pueden ser superadas si se adicionan subniveles que permitan establecer con más 

detalles desempeños intermedios, donde hay un acercamiento a la respuesta, más no logra 

ubicarse en  ella, el estudio comprobó la validez de la hipótesis planteada, señalando la 

efectividad de la clasificación de las respuestas  en subniveles de comprensión en relación con la 

escala original, esta clasificación ya había sido tenida en cuenta por Biggs y Collins, los cuales 

en sus estudios habían identificado unas respuestas que se acercaban al nivel descrito por la 

taxonomía, mas no alcanzaba a operar en toda su dimensión , ello la denominaron  respuestas de 

transición y se caracterizan por reflejar el desempeño de un estudiante muy cercano al otro nivel 

pero no lo logra. 

Desde esta perspectiva de los subniveles de comprensión e intensidad del enfoque, ya se había 

señalado que sujetos de enfoque profundo con niveles de comprensión Uniestructural su 

estrategia era superficial, en el 16% de estos casos la intensidad del enfoque es baja, la 

motivación profunda y la estrategia superficial.  

El 41.5% de enfoque profundo bajo, el 16.9% su nivel de comprensión es Uniestructural, su 

motivación profunda y su estrategia superficial. 

El 33.8% la intensidad del  enfoque profundo es medio, el 10.8 presenta comprensión 

uniestructural, 6.2% multiestructural bajo y el 7.7% relacional bajo, sólo el 1.5% se ubica en el 

nivel relacional medio. 

 La intensidad del enfoque superficial alto  el 7.7% posee motivación profunda y estrategia 

profunda  y niveles de comprensión multiestructural bajo y medio. 

Destacamos que el grupo control al finalizar el semestre el 29.2% de los sujetos tienen enfoque 

profundo bajo, el 27.7% estrategias superficiales y motivación profunda, el 13.8 son 

uniestructurales , multiestructurales bajo y el 6.2% multiestructural medio, el 9.2 % la intensidad 
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del enfoque es medio , nivel  multiestructural bajo, medio y alto , motivación profunda y 

estrategia profunda, el 15.4% tiene enfoque profundo alto 

Enfoque profundo alto 15.4% , todos tienen  Estrategia Superficial, y los q tienen 

Motivación Profunda se clasifican en Multiestructural Bajo  (el 3.1%), los de Motivación 

Superficial  12.3% todos son Uniestructural y Multiestructural Bajo y Medio. 

En el grupo experimental, el  20% son de Enfoque Profundo Bajo y  todos tienen 

Motivación Profunda y el 9.2% que tiene Estrategia Superficial se ubican en los Niveles de 

Comprensión mitad en Multiestructural Bajo y Medio y Relacional Bajo Medio,  mientras q los q 

tienen Estrategia Profunda (10.8%), el 6.2% son Relacional Medio y Alto. 

De los sujetos con Enfoque Profundo Medio (el 13.8% ) presentan Estrategia y 

Motivación Profunda y  el 9.2% son Multiestructural, Bajo Medio y Alto y el restante 4.6% son 

Relacional Medio y Alto. 

Sólo el 10.8% tienen un Enfoque Profundo Alto, al igual que Estrategia Profunda, de 

éstos el 4.6% son Relacional Alto y Medio y el 6.2% son Multiestructural Alto. 

Es evidente la diferencia significativa entre la intensidad de los enfoques en el grupo 

control y experimental, al igual que los niveles de comprensión, lo cual es producto de las 

condiciones de la enseñanza, el diseño de las experiencias de aprendizaje que lleva a que los 

estudiantes se vinculen de una manera activa y creativa con las tareas académicas, lo cual se 

refleja en la calidad de sus desempeños y en las notas obtenidas al final del curso. 

  Los resultados anteriores nos llevan a reafirmar la influencia que tiene el contexto de enseñanza 

en las estrategias empleadas por el estudiante al abordar una tarea y por ende en el éxito 

académico, estos resultados muestran que los motivos y las intenciones no son suficientes a la 

hora de abordar una tarea., Hernández  Pina, García Martínez, Hervás y Maquelón, ( 2002) 
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expresan que hay una tendencia de los estudiantes a utilizar Motivos y Estrategias no acordes 

con su Enfoque central  de aprendizaje si las influencias externas así lo  requieren. 

Retomando los desempeños encontramos que el promedio de notas en el grupo control es 

de 3.4 y 3.8 en el grupo experimental, estadísticamente los  sujetos de enfoque profundo 

promedio  (3.6)   es mayor que los que tienen enfoque superficial (3.3); al comparar el promedio 

de notas con los niveles de comprensión no se encuentra influencia significativa, aunque se 

observa que los estudiantes con nivel relacional son los que tienen mayor promedio de notas 

(tabla 33). 

Los niveles de desempeño de las competencias se había especificado en un aparte 

anterior que se medirían teniendo en cuenta los niveles definidos por Tunning América Latina  

cuyos referentes corresponden a las operaciones cognitivas inherentes a la taxonomía SOLO. Al 

iniciar el semestre encontramos que los niveles de desempeño en las competencias el grupo 

control el 55% se ubica en el nivel muy bajo y 44.6% en el nivel bajo, esto no es extraño ya que 

resultados de evaluación nacionales e internacionales han evidenciado las deficiencias cognitivas 

de los sujetos al enfrentar procesos que comprometen operaciones complejas de pensamiento. Es 

de resaltar que al finalizar el semestre los estudiantes evolucionan  y el 80% se ubica en un nivel 

bajo y el 20% en el nivel medio. En el caso del grupo experimental, el 50% se ubica en un nivel 

muy Bajo y el otro 50% en un nivel bajo, al finalizar el semestre el 53% se ubica en un nivel bajo 

y el resto en un nivel medio, ningún sujeto se ubica en nivel alto, al igual que ningún sujeto se 

ubica en el nivel de comprensión  relacional, que sería el equivalente a un nivel de desempeño 

competente.  Estos resultados coinciden con los realizados por De Zubiría, (2008) manifiesta las 

deficiencias a nivel latinoamericano en general  y en Colombia en particular   en cuanto al 

desempeño en competencias básicas: interpretativa, argumentativa y propositiva , los resultados 
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de las pruebas ICFES 2006 señalan como sólo el 3% de la población que presenta las pruebas de 

estado posee un nivel alto de de dominio en estas competencias, de ahí la necesidad de diseñar e 

implementar experiencias de aprendizaje fundamentadas en el desarrollo del pensamiento crítico 

y propositivo.  

A continuación presentamos el modelo interactivo y constructivo resultante de la 

experiencia de diseño e implementación de una enseñanza alineada en estudiantes de primer 

ingreso a la universidad. 

 

 
   PRONÓSTICO         PROCESO   PRODUCTO 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Modelo 3P de enseñanza y aprendizaje – Grupo Experimental 

 

Así pues tenemos que los resultados obtenidos en el grupo experimental demuestran la 

eficacia de una enseñanza alineada constructivamente  para el desarrollo de aprendizaje por 

competencias y centrados en el estudiante.  En concreto, los estudiantes del grupo experimental, 

después de participara activamente en la experiencia educativa, mejoraron significativamente sus 

FACTORES 

DEPENDIENTES DEL 

ESTUDIANTES 

 Conocimientos previos 

 Estrategias superficiales 

 Motivación profunda 
 Bajos Niveles de comprensión  

 Mala percepción del proceso 

CONTEXTO DE LA 

ENSEÑANZA 

 Enseñanza no alineada 
 Metodología tradicional 

 Proceso centrado en el docente y 

en su metodología 
 Uso de estrategias no adecuadas. 

 Desatención al espacio de trabajo 

independiente. 
 Mala comunicación docente-

estudiante 

 

Actividades centradas  en el 

aprendizaje. 

Enseñanza alineada, 

actividades. 
Adecuadas/Profundas 

RESULTADOS DEL 

APRENDIZAJE 

 Cuantitativos: Niveles bajos de 

fracaso y mortalidad académica. 

 Cualitativos: Altos niveles de 
comprensión. 

 Afectivos: Motivación, buen 

autoconcepto,  
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conocimientos y sus estrategias de aprendizaje; disminuyeron el uso de un enfoque superficial y 

mejoraron también en la calidad de las tareas evaluadas con la taxonomía SOLO. Por lo que se 

refiere al grupo control, no se obtienen diferencias estadísticamente significativas en ninguna de 

las variables estudiadas, lo cual es indicativo de que ésta sería la pauta que seguiría también el 

grupo experimental si no se hubiera introducido la intervención. 

Estos datos, en la línea de otros estudios internacionales (Hofer y Yu, 2003; Hofer, Yu, y 

Pintrich, 1998; Solano, 2006; Weinstein, Husman, y Dierking, 2000), citados por Rosario et. Al 

(2007) refuerzan la importancia de trabajar el desarrollo de competencias en educación superior. 

Como indican Simpson Hynd, Nist y Burrel (1997), citado por Rosario et. Al (2007) los 

programas para «aprender a aprender» demuestran ser un instrumento importante para los 

universitarios. Pero los mismos autores también subrayan, entre otras ideas, la necesidad de 

marcos teóricos sólidos que respalden dichas intervenciones, la urgencia de estudios 

longitudinales que permitan evaluar el impacto de las mismas y la transferencia de los 

aprendizajes a largo plazo, así como también la necesidad de utilizar medidas de proceso que 

ayuden a comprender los motivos por los que unos alumnos se implican en las tareas de estudio 

alcanzando el éxito y otros no.  

El desempeño académico de los estudiantes del grupo experimental es superior respecto 

al desempeño académico del  grupo control, como consecuencia de la intervención, es así como 

las hipótesis  “La implementación de una enseñanza alineada constructiva e interactiva, mediante 

la integración de tareas SOLO en la evaluación de las actividades  de aprendizaje en el desarrollo 

del curso de Aprendizaje Autónomo,  tendrá una  influencia directa  en el desarrollo de 

competencias básicas y favorecerá los resultados del aprendizaje de los estudiantes de primer 
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semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingeniería”. con la cual partimos este estudio 

queda validada. 

 

 

Además, estos resultados corroboran los planteamientos teóricos sostenidos durante todo 

el estudio en concordancia con lo expresado por los diversos autores (Bartolomé 1996; Beltrán, 

1996; Martön et. al, 1997; Barca, 1999; Zabalza, 2004; Salinas, 2004;  Biggs, 2005; Hernández 

Pina, F. et. al. 2005) al plantear la relación existente entre las estrategias de aprendizaje que 

utilizan los alumnos y la mejora de los resultados de aprendizaje, confirmando que esta mejora es 

fácil de alcanzar a través de la enseñanza de estrategias, dado que éstas son fácilmente 

operacionalizables y susceptibles de modificación (Fuentes y Ruiz, 1993). 

Como vemos, todos los resultados de la investigación apuntan a demostrar que la  

transformación de los contextos de enseñanza a partir del diseño de actividades que produzcan 

un buen aprendizaje transforma los desempeños de los sujetos participantes ,para Biggs 

(2005:p.p.124) “ Los contextos que producen un buen aprendizaje, engloban la construcción de 

una buena base de conocimiento, la percepción de la necesidad de aprender y la actividad del 

estudiante, incluyendo la interacción social, la fuerza de un método de enseñanza depende de la 

presencia mayor o menor de estas características” . El desarrollo del curso de Aprendizaje 

Autónomo a partir de su diseño y su dinámica operativa propició espacios para la construcción 

individual y social para que a partir de las propias experiencias el estudiante desarrollara 

habilidades metacognitivas fundamentales para la toma de decisiones en lo concerniente a 

identificar la eficacia de sus estrategias y definir acciones de mejora que lo lleven a superar las 
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deficiencias y potenciar sus fortalezas con miras al logro de un aprendizaje significativo por ende 

exitoso y eficaz. 
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Conclusiones 

Las conclusiones que se pueden establecer tras el análisis expuesto son: 

 Trabajar para la calidad y desde la calidad implica transformar los contextos en los que la 

enseñanza y el aprendizaje acontece lo cual sólo es posible a través de la implementación 

de métodos validados  en diferentes escenarios educativos, específicamente  en el ámbito 

universitario, los cuales han demostrado su efectividad en cuanto a formación de sujetos 

integrales con capacidades y competencias para interactuar humana-mente en la sociedad 

del conocimiento. 

 Los aportes de Biggs al mejoramiento de la enseñanza mediante la alineación 

constructiva promueve una educación  inclusiva, donde el diseño de las actividades y 

experiencias de aprendizaje favorece el desarrollo de todos los sujetos participantes en el 

proceso independiente de las condiciones, personales, económicas, familiares y 

geográficas. 

 La aplicación sistemática del  modelo 3P Presagio, Proceso y Producto  permite 

identificar  los aspectos  estructurales de cualquier curso o programa de estudio y  guía  a 

los  profesores para enseñar y evaluar desde una perspectiva de un aprendizaje de calidad. 

 La taxonomía SOLO constituye un medio de evaluación del aprendizaje desde la 

comprensión de los procesos inherentes al mismo, describe de manera sistemática los 

niveles de complejidad de las respuestas de los estudiantes a las tareas, y los niveles de 

desempeño de los estudiantes en la realización de tareas y actividades académicas a,  e 

igualmente retroalimenta la planeación académica, la formulación de objetivos y la 
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evaluación de los resultados a partir de la secuencialización y complejidad estructural de 

los conocimientos declarativos procedimentales y actitudinales. 

 La teoría de los Enfoques de Aprendizaje señala el efecto que tienen las Estrategias de 

enseñanza y evaluación  en la motivación, el desempeño competente  y el rendimiento 

académico. 

 El Alineamiento Constructivo propuesto por Biggs, (2005), que consiste en la alineación 

de los métodos y la evaluación de la enseñanza con las actividades de aprendizaje, y que 

se utilizó en el diseño del curso de aprendizaje autónomo para el desarrollo de 

competencias básicas , permitió identificar niveles de transformación en cuanto a 

comprensión, desarrollo de competencias, resultados académicos  e intensidad de los 

enfoques de aprendizaje en el grupo experimental  en contraste con el grupo control. 

 Los resultados obtenidos en el grupo experimental demuestran la eficacia de la enseñanza 

alineada en el desarrollo de competencias  a partir de un trabajo desde  y para la 

comprensión reflejado en  la calidad de los desempeños del grupo experimental , al final 

del curso ya que  mejoraron  progresiva y significativamente sus conocimientos, la 

elección de los enfoques y estrategias de aprendizaje profundo y evolucionaron hacia 

niveles superiores de comprensión a partir del uso de la taxonomía SOLO como 

instrumento de evaluación y de aprendizaje . 

 Este estudio señaló un aspecto a profundizar en futuras investigaciones y es el papel 

decisorio de la estrategia de aprendizaje en la calidad del mismo desde la complejidad 

cognitiva, si bien es cierto que la motivación influye en la calidad, si no hay una 

estrategia profunda los resultados no serán satisfactorios desde el punto de vista de la 
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calidad, pueden ser confirmatorios y aseguradores de permanencia más no de una 

formación competente. 

 Trabajar para la comprensión para la formación y el desarrollo de competencias exige a 

los docentes transformar sus niveles de pensamiento sobre la enseñanza y el aprendizaje. 

 La variable  “presagio” evidenciada en los estudiantes que ingresan a la universidad, 

acompañada de los contextos tradicionales que favorecen y promueven el uso de 

estrategias superficiales y niveles de comprensión concretos y literales “proceso” al igual 

que desempeños bajos en las competencias básicas producto” , se convierten en un reto 

para transformar esas condiciones  iniciales de fracaso, dependencia e  instrumentalidad 

hacia experiencias significativas, enriquecedoras y constructivas para  el logro de un 

aprendizaje de calidad, compromiso este,  sustentado por  (Biggs, 2005 y Hernández, 

2005) que los procesos de enseñanza tradicionales  deben ser intervenidos  para mejorar 

la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. 

 Es conveniente que las instituciones se comprometan a favorecer espacios de 

investigación sobre la calidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje a partir de los 

diseños curriculares fundamentados en los perfiles de ingreso, los conocimientos 

declarativos, procedimentales, actitudinales y estratégicos por los que el aprendiz debe 

transitar para poder desempeñarse como un profesional competente en todas las esferas 

de la vida.  
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ANEXOS 

 
 
 
 
 
 
 
 





 

 

ANEXO N° 1 
 

QUESTIONARIO REVISADO SOBRE PROCESOS DE ESTUDIO 

 DOS FACTORES: R-SPQ-2F 

John Biggs: Universidad de Hong Kong.  

David Kember y Doris Y.P. Leung: Universidad Politécnica de Hong Kong 

 

Este cuestionario tiene un número de preguntas sobre tus aptitudes hacia el estudio 

académico, es muy importante que respondas cada pregunta con sinceridad. 

Por favor encierra en un círculo la respuesta más adecuada para cada pregunta. Responde 

de la siguiente manera: 

1. A. nunca o casi nunca es verdad para mí. 

2. B. a veces es verdad para mi 

3. C. la mitad de las veces es verdad para mí. 

4. D. frecuentemente es verdad para mí. 

5. E. Siempre o la mayoría de las veces es verdad para mí. 
 

1. Siento que a veces cuando estudio tengo un sentimiento de profunda satisfacción personal. 

 

2. Creo que para sentirme satisfecho, he de trabajar sobre un tema todo lo necesario para formar 

mis propias conclusiones. 

 

3. Mi intención es pasar el curso haciendo lo menos posible. 

 

4. Yo solo estudio en profundidad los apuntes de clase o el temario del curso. 

 

5. Siento que en la práctica cualquier tema puede ser muy interesante una vez que profundizas en 

él. 

 

6. Encuentro la mayoría de los nuevos temas interesantes y a menudo dedico tiempo extra a 

obtener más información sobre ellos. 

 

7. No encuentro mi curso muy  interesante por eso trabajo lo mínimo. 

 

8. Yo aprendo algunas cosas de memoria, volviendo una y otra vez sobre ellas hasta que las sé  

mecánicamente, aunque no las haya entendido. 

 

9. Para mí, el estudio de los temas académicos, puede ser en la práctica tan excitante como una 

buena novela o película. 

 

10. Me evalúo sobre los temas importantes hasta que los haya comprendido completamente. 

 

11. Siento que puedo arreglármelas en los exámenes memorizando las partes más importantes, en 

lugar de intentar comprenderlas. 

 

12. Generalmente restrinjo mi estudio a lo específico del examen, ya que creo que es innecesario 

hacer un trabajo extra.  

 



 

13. Trabajo duro en mis estudios, porque encuentro el material interesante. 

 

14. Dedico mucho de mi tiempo libre recabando información sobre los temas interesantes, que 

han sido discutidos en las diferentes clases. 

 

15. Creo que no es práctico estudiar los temas en profundidad. Confunden y malgastas tiempo, 

cuando todo lo que necesitas es conocerlos en general, para superar el curso. 

 

16. Creo que los profesores no deberían quitar tiempo a los estudiantes con temas que no entren 

en los exámenes. 

 

17. Voy a la mayoría de las clases con preguntas en mente de las que quiero contestación. 

 

18. Intento leer la mayoría  de las lecturas sugeridas en el curso. 

 

19. No encuentro sentido, en aprender algo que casi seguro no va a estar en el examen. 

 

20. Pienso que la mejor forma  de pasar los exámenes es intentar recordar respuestas que 

probablemente pondrán en el examen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ANEXO N° 2 
 

Integración de Tareas “SOLO” en el desarrollo de Competencias Básicas en 

alumnos de primer semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías de la 

Universidad de Córdoba. 

Respetado profesor: 

La presente encuesta le invita a reflexionar sobre los problemas de enseñanza-

aprendizaje que se presentan con más frecuencia en la universidad. 

 
Identifique como FALSO o VERDADERO cada una de las siguientes afirmaciones: 
 

1. El éxito del aprendizaje en la universidad depende de: 
 
A 

 Las capacidades de los estudiantes (   ) 
 Los conocimientos previos (   ) 
 La motivación (   ) 
 La escuela de procedencia (   ) 
 El nivel educativo de los padres (   ) 
 El estrato social al que pertenece (   ) 
 Los resultados de las pruebas ICFES (   )    
 Los estilos de aprendizaje (   ) 
 Las técnicas de estudio   (  ) 
 La responsabilidad y compromiso del estudiante (  ) 

B 
 Los conocimientos disciplinares del profesor (   ) 
 Los conocimientos pedagógicos del profesor (   ) 
 Las técnicas de enseñanza utilizadas (   ) 
 La motivación del profesor (   ) 
 De la planeación, desarrollo de la clase y evaluación de los procesos de 

aprendizaje. (  ) 
 La forma como dirige y controla la clase (   ) 
 La forma cómo evalúa (   ) 
 La forma como se relaciona con los estudiantes (   ) 
 De las actividades de enseñanza- aprendizaje propuestas para alcanzar los 

aprendizajes esperados (   ) 
 De lo que tiene que hacer cada profesor para identificar si se han alcanzado los 

aprendizajes y en qué nivel de logro (   ) 
 

C 
 De lo que tiene que hacer cada estudiante para alcanzar los niveles de 

aprendizaje esperados (   ) 
 La autonomía del estudiante para realizar el trabajo independiente (  ) 
 De las relaciones de los estudiantes con el profesor (  )  



 

 De la relación que tenga el estudiante con el conocimiento, con el programa 
elegido. (  ) 

 De la capacidad de autoevaluarse y comprometerse con procesos de 
mejoramiento. (  ) 

 De la capacidad de utilizar estrategias de organización y planificación de sus 
actividades de aprendizaje ( ) 

 De la disposición que tenga el estudiante para aprender y asumir la 
responsabilidad de su proceso de aprendizaje ( ) 

 De la calidad y aplicabilidad de las actividades de aprendizaje ( ) 
 Del conocimiento que tenga del programa que va a desarrollar ( ) 
 Del conocimiento que tenga de los criterios de evaluación ( ) 

 

 
 

2. De por lo menos cinco razones por las que usted considera: 

a. De qué y de quien depende el buen aprendizaje de los estudiantes?------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

 
b. Por qué fracasan con tanta frecuencia los aprendizajes de los estudiantes de la Facultad 

de Ciencias Básicas e Ingeniería?-----------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------- 

 
c. Cuáles son los problemas más preocupantes en la enseñanza de su asignatura --------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
 
d. Cómo cree que se pueden solucionar estos problemas?--------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 



 

e. Para usted  aprender es: ------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------- 

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
f. Enseñar es: ------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
g. Evaluar es:-------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------  

 
 
 

GRACIAS 



 

 

 
ANEXO N° 3 

 

 

Integración de Tareas “SOLO” en el desarrollo de Competencias Básicas 

en alumnos de primer semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías 

de la Universidad de Córdoba. 

PROGRAMA------------------------------------------------FACULTAD------------------------------------------------- 

Encuesta No. 1 

 

 

ESCALA DE FRECUENCIA ESCALA DE TIEMPO 

 

4. SIEMPRE 

1.NUNCA 

2.POCAS VECES 

3.CASI SIEMPRE 

1. Dedica menos de 1 vez por semana  

2.Dedica de 1 a menos de 3 por semana 

3. Dedica de 3 a menos de 5 veces por semana 

4.dedica más de 5 veces por semana 

 

 

 

 

 

 

 

TRABAJOS 

ACADÉMICOS  Y FORMAS DE 

EVALUAR 

 

¿En el 

Semestre 

Académico 

con qué 

frecuencia 

asigna estos 

trabajos y 

evaluaciones 

a sus 

estudiantes? 

TÉCNICAS DE ENSEÑANZA 

 

 

¿En el 

Semestre 

Académico 

con qué 

frecuencia 

utiliza estas 

Técnicas y 

Estrategias 

Pedagógicas? 

FRECUENCIA 
FRECU

ENCIA 

      4 1 2 3 4 

1 Análisis e 
interpretación de 
Lecturas 

    1 Clase magistral     



 

2 Relatorías     2 Sesiones de preguntas y 

Respuestas 

    

3 Ejercicios y 
solución de problemas 

    3 Lluvia de ideas     

4 Elaboración de 
Guías de laboratorio 

    4 Seminario investigativo     

5 Elaboración de 

Ensayos 

    5 Juego de Roles     

6 Informes  de 
visitas empresariales 

    6 Guías de Aprendizaje     

7 Informes  de 
prácticas de Campo 

    7 Talleres     

8 Informes  de 
prácticas de 
Laboratorios 

    8 Prácticas de campo     

9 Evaluaciones 
libro abierto 

    9 Visitas empresariales     

1

0 

Realización de 
Investigaciones 

    1

0 

Laboratorios     

1

1 

Seminarios     1

1 

Enseñanza basada en 

Problemas 

    

1

2 

Trabajo 

individual 

    1

2 

Simulaciones     

1

3 

Trabajo grupal     1

3 

Mesa Redonda     

1

4 

Exposiciones     1

4 

Trabajo Colaborativo     

1

5 

Exámenes 

escritos 

    1

5 

Exposiciones de los 

alumnos 

    

1

6 

Exámenes 

finales escritos 

    1

6 

Panel     

1

7 

Evalúa 

contenidos? 

    1

7 

Estudio de casos     

1

8 

Evalúa  
ejercicios y problemas 
del  texto? 

    1

8 

Foros     

1

9 

Evalúa  tipo     1

9 

Mediaciones     



 

Ecaes? Tecnológicas 

2

0 

Evalúa con 
preguntas abiertas? 

    2

0 

Objetos de Aprendizaje     

2

1 

Evalúa 
aplicaciones de lo 
desarrollado? 

    2

1 

Video-Foros     

 

 

Integración de Tareas “SOLO” en el desarrollo de Competencias Básicas 

en alumnos de primer semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías 

de la Universidad de Córdoba. 

PROGRAMA------------------------------------------------FACULTAD------------------------------------------------- 

Encuesta No. 2 

ESCALA DE FRECUENCIA FRECUENCIA Y PORCENTAJE 

 

1.NUNCA 

2.POCAS VECES 

3.CASI SIEMPRE 

4. SIEMPRE 

 

1.NUNCA 

2.POCAS VECES 

3.CASI SIEMPRE 

4. SIEMPRE 

 

¿En el Semestre 

Académico con qué 

frecuencia realiza estas  

actividades en su clase? 

FRECUE

NCIA 

¿En el Semestre Académico 

en qué porcentaje de sus 

estudiantes percibe estas  

conductas? 

FRECU

ENCIA 

1 2 3 4 1 2 3 4 

1 Explica los 
objetivos del tema a 
desarrollar 

    1 Falta de preparación 

intelectual 

    

2 Explora 
conceptos previos 

    2 Desmotivación, pereza, 

apatía 

    

3 Motiva  sobre el 
tema y su aplicación en 
la  vida 

    3 Poco esfuerzo y exigen 
buenas notas 

    

4 Genera  
participación 

    4 Falta de interés y 

compromiso 

    

5 Direcciona y 
revisa el trabajo 

    5 Desatención, hay que 
repetirles las explicaciones para 

    



 

independiente. que comprendan 
6 Propone 

actividades de 
aplicación de lo 
desarrollado en clase 

    6 Aprenden de memoria     

7 Hace 
seguimiento al proceso 
de aprendizaje? 

    7 Falta de hábitos de 

estudio 

    

8 Retroalimenta 
los resultados de la 
evaluación 

    8 Se limitan sólo a lo  
desarrollado en clase  por el 
profesor   

    

9 Sus actividades 
generan  comprensión 
de lo desarrollado en 
clase. 

    9 No cumplen con las 
tareas asignadas 

    

1

0 

Su objetivo es 
desarrollar todos los 
contenidos del 
programa. 

    1

0 

Poca o nula 
participación 

    

1

1 

Ofrece tutoría y 
orienta al estudiante 
sobre sus deficiencias. 

    1

1 

Solo estudian para los 
exámenes 

    

1
2 

Ofrece 
actividades y 
oportunidades  de 
recuperación. 

    1

2 

Los trabajos y las 
exposiciones son para salir del 
paso 

    

1

3 

Trabaja  el 
Aprendizaje Basado en 
Problemas 

    1

3 

Copian textualmente lo 
que dice el libro o lo que dice el 
profesor 

    

1

4 

Estimula la 

investigación y la 

complementación de lo 

desarrollado en clase 

    1

4 

Les cuesta dificultad 
ejemplificar y realizar 
abstracciones 

    

1

5 

     1

5 

Tienen dificultad para 
expresar lo leído 

    

 

 

 

 

 

 



 

 

 

ANEXO N° 4 

 

 

 

Integración de Tareas “SOLO” en el desarrollo de Competencias Básicas 

en alumnos de primer semestre de la Facultad de Ciencias Básicas e Ingenierías de la 

Universidad de Córdoba. 

 

 
BITÁCORA 

 
 

INICIACIÓN 

 

PLANIFICACIÓN 

 

REALIZACIÓN 

 

EVALUACIÓN 

 

MEJORAMIENTO 

 

Cuál es mi 

objetivo o 

meta de 

aprendizaje? 

 

De qué recursos 

internos y 

externos dispongo 

para realizar mi 

aprendizaje y 

cuáles puedo 

conseguir?
 

 

He  realizado 

todas las 

actividades para 

lograr un 

aprendizaje 

exitoso? 
 

 

Alcance todos los 

objetivos de 

aprendizaje, qué 

facilidades y qué 

obstáculos encontré? 
 

 

 

Cómo puedo 

mejorar y superar 

los factores que 

obstaculizan mi 

aprendizaje?
 

 

Qué 

inquietudes 

me responde 

este curso y 

qué 

necesidades 

me satisface? 

 

Qué actividades 

requiere este 

curso para ser 

comprendido y 

cuáles desarrollo 

? 

 

Qué estrategias 

debo utilizar para 

comprender y 

aplicar los 

conocimientos 

aprendidos? 

Los resultados 

obtenidos 

corresponden al 

esfuerzo y tiempo de 

estudio dedicado? 

 

Qué estrategias o 

actividades debo 

eliminar o cambiar 

al momento de 

aprender y realizar 

una tarea? 

 

Qué resultados 

o beneficios 

personales 

espero con 

este 

aprendizaje? 

 

Qué estrategias 

utilizo para 

obtener un 

aprendizaje 

exitoso? 

 

Qué conclusiones 

y cambios  

personales pude 

obtener de esta 

experiencia de 

aprendizaje ? 

 

Existe coherencia 

entre los resultados 

obtenidos y lo que 

realmente aprendí? 

 

Qué dificultades se 

me presentan para 

elaborar y cumplir 

mis propósitos de 

mejoramiento? 

Adaptado de: Fandos G. Manuel (2003) a partir de Brockett e Hiemstra (1993:135)  

 

 



 

 
ANEXO N° 5 

PPRROOGGRRAAMMAA  IINNIICCIIAALL  DDEE  AAPPRREENNDDIIZZAAJJEE  AAUUTTÓÓNNOOMMOO  

 

I.- IDENTIFICACION 

 

1.1 UBICACIÓN DEL CURSO :  PRIMER SEMESTRE 

1.2 TOTAL HORAS DOCENTES : 1 HORASEMANAL - 16 

SEMESTRALES 

1.3 TOTAL HORAS ESTUDIANTE       :     3 HORAS SEMANALES( 1 de  

                                                                 acompañamiento –2 de trabajo  

                                                                 independiente) 

1.4 CRÉDITOS : 1 

 

Equipo de diseño y ejecución de la Cátedra:  

Nohemy Carrascal Torres - Isabel Sierra Pineda y docentes del departamento de 

psicopedagogía. 

 

II. PRESENTACIÓN 

 

Dentro de las dimensiones de la calidad educativa  y tratándose de  educación 

universitaria, uno de los más importantes indicadores, es la capacidad de  autogestión y de aporte  

efectivo de los egresados, expresado en un alto nivel de intervención regional. Esta cátedra se 

plantea con la perspectiva de fomentar en los estudiantes universitarios modos de actuación que 

se caractericen por la independencia y creatividad en la toma de decisiones, la solución de 

problemas  y el compromiso efectivo por el aprendizaje  autónomo  y permanente, con incidencia 

en el mejoramiento de la calidad de vida personal y del contexto económico- social y cultural. 

 



 

Uno de los problemas que tradicionalmente se ha configurado como regularidad en 

nuestra Universidad es el relacionado con el pobre trabajo de profundización epistemológica, 

holística y científica y de la limitada transferencia y aplicación de los contenidos curriculares que 

es necesario desarrollar como  parte del proceso  de configuración  profesional. 

 

Ligado a esto  hay una deficiencia en las competencias comunicativas, investigativas,  

una serie de hábitos intelectuales  heterónomos  como resultado de la dirección del proceso de 

enseñanza-aprendizaje  enmarcado en  paradigmas reproductivos y autoritarios que limitan  el 

ejercicio de aprendizajes autorregulados, y  no propician la autonomía  como condición requerida  

para el trabajo independiente de los estudiantes.  

 

Fomentar la independencia cognoscitiva en la dirección del aprendizaje y desarrollar  

desde la docencia universitaria las dimensiones del pensamiento crítico reflexivo, es una tarea 

pertinente a todos los educadores, sobre todo teniendo en cuenta los actuales requerimientos del 

panorama nacional e internacional. De ahí que en la formación inicial  de los estudiantes 

universitarios deba profundizarse hoy, en la  instauración de  contenidos y estrategias de enseñar 

y aprender a aprender, que propicien actitudes de autoreconocimiento de  potenciales  y que 

generen los escenarios de desarrollo intelectual caracterizados por el ejercicio permanente de  

habilidades en la solución de tareas, emisión de juicios, valoración y estimación de la teoría; 

donde el diseño de situaciones creativas, alternativas de trabajo con el mundo real  cotidiano 

problémico contribuya a que cada aprendizaje construido en la  autonomía   redunde en el 

perfeccionamiento de las actividades relacionadas con la práctica y el ejercicio  profesional. 

 

III. JUSTIFICACIÓN 

En los estudiantes que ingresan  a la Universidad de Córdoba, egresados del sistema 

educativo de media vocacional en Colombia, subsisten dificultades tanto en la comprensión e 

interpretación  léxica y semántica, como en la representación de ideas y razonamiento lógico 

abstracto y en el ejercicio general de  competencias  y estrategias  de resolución de problemas, 

pensamiento productivo-divergente y metacognitivas de aprender a aprender. El profesorado 

universitario en general sigue  manifestando actitudes de didacta clásico y es fuente de la mayor 

documentación para los estudiantes. La formación es esencialmente homogenizante. En su 



 

mayoría los profesores en la universidad  son profesionales  especializados en su área que 

ejercen actividades de docencia pero no son educadores por formación, por tanto la labor de 

transmisión pasiva de saberes científicos y tecnológicos convencionados en los planes de 

estudio, sigue teniendo lugar de privilegio en lugar de la orientación a la reelaboración 

constructiva y propositiva de conocimiento. 

Los estudiantes recrean una y otra vez lo que aprenden de este modelo de formación y 

egresan del sistema universitario como profesionales  que a nivel general ejercen niveles de 

autonomía relativamente  bajos, además se evidencia un escaso espíritu de liderazgo, 

empresarismo y creatividad en el sector profesional medio. Ello se resume en muchos 

profesionales universitarios buscando empleo, pero no generando  desarrollo regional. 

 

El egresado generalmente no encuentra empleo en su profesión, por ello necesita de  una 

preparación que le  permita el autoprendizaje durante toda la vida  y la universidad  tiene  un rol 

que cumplir al respecto. Frente a esta  situación, este programa de desarrollo de  Aprendizaje 

Autónomo es uno de los  aportes al diseño e implementación de los  nuevos escenarios en la 

docencia universitaria, a tono con  el sistema de créditos, que representa mayor trabajo de los 

educandos en tiempo administrado independientemente y  mayor preocupación de los profesores 

universitarios por  la ideación de alternativas interactivas, y flexibles  hacia la construcción 

activa y autónoma de conocimiento por parte de sus estudiantes.  

 

Este espacio  declarado curricularmente como política institucional, surge en el contexto 

de los procesos emprendidos para la acreditación desde estrategias de mejoramiento de la 

calidad.  Es sin duda  un  aprestamiento necesario para cada estudiante que ingresa a la 

Universidad y afianza su acción en  los distintos ambientes de aprendizaje. Lejos de ser  

solo una cátedra explicativa de  técnicas  o métodos de  lectura y estudio, o de una 

explicación de conceptos sicológicos  acerca del aprendizaje humano, se constituye en 

espacio de interacción y de  autoreconocimiento para los estudiantes universitarios; quienes 

desde el primer semestre quedarán habilitados  para crecer  en su proyecto de formación 

profesional, con estrategias cognitivas y metacognitivas, de comprensión de sí mismos  y del 

control  que deberán asumir para asegurar la autogestión de  aprendizajes significativos, 

contextualizados, flexibles y situados en el ámbito de todos los componentes  curriculares, de 



 

investigación, de prácticas; abiertos al mundo, la cultura y al entorno problémico del que hacen 

parte. 

 

 

 

IV. OBJETIVOS 

GENERAL: Orientar a los estudiantes universitarios desde el uso de estrategias 

cognitivas y metacognitivas, a la potenciación de sus capacidades y valores, para el dominio  de 

su propio  proceso de aprendizaje y el desarrollo del pensamiento crítico-creativo 

 

Objetivos de aprendizaje. 

- Comprende  los procesos  de aprendizaje y los contrasta con los conceptos 

   de  autonomía e  independencia en la construcción de mejores niveles de    

   dominio de sus  potenciales  intelectuales. 

- Implementar mediaciones que lleven  a los estudiantes a la apropiación, adopción  

        y creación de estrategias de regulación de su  aprendizaje  

- Aplicar estrategias de elaboración de contenidos para desarrollar habilidades de gestión   

de  información  y organización del proceso de gestión de conocimiento 

- Desarrollar la capacidad de trabajar  en equipo  para el ejercicio de estrategias de  

   aprendizaje  interactivo y social. 

 

IV. SISTEMA DE CONTENIDOS 

UNIDAD 

PREGUNTAS PROBLEMATIZADORAS 

TEMAS PROPUESTOS 

1. Introducción y conceptualización 

 Por qué y para qué debo desarrollar la autonomía en el aprendizaje? 

 Cuál es el significado y las exigencias de mi trabajo independiente en la actividad 

universitaria? 

 Qué es aprender? 

 Cómo aprendemos? 

1.1 Créditos académicos  

1.2 Métodos procedimientos y formas de  organización del trabajo independiente  

1.3 Aprendizaje: activadores del aprendizaje 



 

 Atención –Percepción-Cognición-Pensamiento 

 Memoria 

 Motivación 

1.4 Estilos  de aprendizaje. Conciencia  de sí mismo y  

      potenciación de capacidades 
2. Regulación de la actividad cognoscitiva. 

 Qué estrategias utilizo para aprender? 

 

 Como sé, que he aprendido? 

 

 Cuáles son las condiciones  intelectuales, físicas, afectivas, ambientales para  lograr mi 

independencia cognoscitiva?  

 

 Como  supero las dificultades en mi proceso de aprendizaje y como potencio mis 

capacidades? 

 

2.1 Estrategias De  Aprendizaje  
    Cognitivas 

    Metacognitivas 

 Interactivas 

2.2 Las estrategias de aprendizaje, la fuente del conocimiento y los tipos de contenidos 

2.3 Habilidades intelectuales  Genéricas, Específicas  y  Organizativas 

2.4 La intersubjetividad : Aprendizaje compartido,  y colaborativo 
 Problematización y razonamiento inferencial 

 Métodos  heurísticos para  la generación de soluciones y desarrollo del pensamiento 

divergente 

3. Aprestamiento para la gestión del conocimiento  

 

 

 Cuáles son las mejores técnicas, habilidades, métodos  e instrumentos   para gestionar 

información, cómo y cuando utilizarlas? 

3.1 Técnicas: instrumentos y operaciones para el aprendizaje autónomo 

 Desarrollo de operaciones mentales y uso de instrumentos intelectuales ( Los mentefactos y 

otros modelos de representación) 

 Redes semánticas e hipertextos 

 Ontología y cambio conceptual 

3.2  Modalidades y métodos grupales de estudio aprendizaje  

 Búsqueda de información bibliográfica 

 Gestión y documentación  en Internet 

 Consulta de bases de datos 

 Organización, representación, elaboración y producción y comunicación de conocimiento 

 Dirección de la atención 

 Toma de notas o apuntes 

 Identificación de las ideas importantes 

 Resúmenes y Diagramas de flujo 

 



 

 

 

 

 

V.  METODOLOGÍA, RECURSOS  Y CRITERIOS DE EVALUACION 

 

-   Se considerará la realización de  actividades diversas que permitan  la ejecución de las 

estrategias que se aprenden durante el  curso. Se combinarán las charlas generales 

explicativas con talleres ilustrativos  y con el desarrollo del trabajo independiente en el 

que el estudiante en paralelo con las explicaciones, usando  estrategias  cognitivas y 

metacognitivas, asume el protagonismo en la acción de aprender  a aprender 

-   Se facilitarán guías para orientar el trabajo independiente y soporte de documentación a 

través de un módulo web; se utilizarán mecanismos de interacción grupal y de 

comunicación permanente entre los matriculados del curso y los profesores responsables. 

-   Se incluyen  talleres y charlas periódicas con los profesores de los primeros semestres de 

los programas  cuyos estudiantes estén desarrollando el curso de Aprendizaje autónomo, 

de manera que se pueda realizar un trabajo coherente docente-estudiante  que contribuya 

a  la reconceptualización en los aspectos didácticos y de planteamiento de los cursos y 

actividades en las diferentes áreas curriculares. 

 

VI.  COMPETENCIAS: 

6  Se espera que el estudiante evidencie que: 

6.1 Reconoce su estilo de aprendizaje  

6.2 Se representa a sí mismo en relación con lo que es, sabe y sabe hacer  

6.3 Organiza sus actividades  y tareas de aprendizaje dependiendo del tipo de contenido  y  

        fuente de conocimiento  

6.4 Aprovecha  las posibilidades y recursos a su alcance  para su aprendizaje  

6.5 Reconoce sus limitaciones y dificultades para la apropiación de contenidos 

6.6 Dispone  estrategias para la superación de sus dificultades de aprendizaje y 

6.7 Es capaz de exponer los métodos y procedimientos cognitivos que utiliza para la  

        resolución de tareas y  problemas 



 

6.8 Idea y/o elige y aplica estrategias para el aprendizaje eficaz, comprensión, apropiación  

        y construcción de conocimiento 

6.9 Combina actividades individuales de aprendizaje reflexivo  con eventos interactivos   

        para el aprendizaje en colaboración  

6.10 Asume actitudes explícitas para ejercicio del pensamiento crítico   

6.11 Usa  recursos e instrumentos intelectuales  para la gestión de  información  y para el 

mejoramiento de sus procesos  de desarrollo personal 

 

VII CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES APRENDIZAJE AUTÓNOMO 

 

7.1.     PARTE I: TOMA DE CONCIENCIA DE CÓMO ES MI 

APRENDIZAJE. 

 

OBJETIVO: Reestructurar mis esquemas inadecuados de aprendizaje 

 

SESIÓN No.1:  

    DIALOGO INTERSUBJETIVO. 

o Hacer énfasis en el trabajo independiente en el marco del sistema de crédito, como sustento 

de la necesidad de aprendizaje autónomo. 

o El profesor debe iniciar el dialogo intersubjetivo, hablando de su propia experiencia de 

aprendizaje, intencionando lo que quiere de los estudiantes. 

o Propiciar la exteriorización de experiencia por parte de los estudiantes, orientando la 

participación hacia la toma de conciencia de que, como, para que, y como se aplica en otro 

contexto lo aprendido. 

o En esta sesión se le suministraría al estudiante el cuestionario de autoestima cognitiva, para 

que lo traiga diligenciado para la próxima sesión. 

 

NOTA: Esta sesión se debe realizar en las 2 horas (120 minutos).  

SESIÓN No. 2:  

    CUESTIONARIO DE AUTOESTIMA COGNITIVA. 



 

o El profesor hará un análisis reflexivo de cada punto del cuestionario, con la participación 

de los estudiantes. 

o Finalmente el profesor debe hacer una síntesis de los obstáculos más relevantes.  

 

SESIÓN No. 3:  

    APLICACIÒN DEL TEST SOBRE REPRESENTACION. 

o El profesor guiará el diligenciamiento del test buscando la mayor honestidad. 

o Se hará un análisis de los resultados, en conjunto con los estudiantes, haciendo énfasis en 

la toma de conciencia de cuáles son los mecanismos cognitivos que utilizan en su proceso 

de aprendizaje y la necesidad de reestructurar a aquellos esquemas (mecanismos que son 

inadecuados). 

 

SESIÓN No. 4:  

     APLICACIÒN DEL TEST “ESTILO DE APRENDIZAJE” DE KOLB. 

o Se debe tener en cuenta los aspectos propuestos para la aplicación del anterior test. 

SESION No. 5:  

 

     APLICACIÒN DEL TEST “GOBIERNO MENTAL” DE STERNBERG. 

o Se debe tener en cuenta los aspectos propuestos en la aplicación del primer test. 

SESIÓN No. 6:  

   

     APLICACIÒN DEL TEST “INVENTARIO DE HABILIDADES 

METACOGNITIVAS” DE     MARGARITA SANCHEZ. 

o Se debe tener en cuenta los aspectos propuestos en la aplicación del primer test. 

o Se le suministra al estudiante el texto “Escollos”, para una lectura comprensiva y la 

realización del taller propuesto. 

SESIÓN No. 7:  

ANALISIS DEL TEXTO “POR QUE FALLAN CON TANTA FRECUENCIA 

LOS QUE RAZONAN CORRECTAMENTE”. 

o El profesor hará conjuntamente con el estudiante un análisis de cada uno de los escollos. 

o Orientar las posibilidades de cómo salvan cada uno de estos escollos.  



 

 

SESIÓN No. 8:  

o Aplicación de un instrumento de evaluación de la toma de conciencia del “cómo” del 

proceso de aprendizaje de cada estudiante, así como la reestructuración de esquemas 

cognitivos de aprendizaje. 

 

SESION No. 9:  

Socialización de los resultados de la evaluación y la orientación, hacia un proceso 

adecuado y productivo de aprendizaje.  

 

7.2.    PARTE II: DESARROLLO   DE HABILIDADES COGNITVAS Y 

METACOGNITVA, QUE VIABILICEN EL DESARROLLO DE UN PROCESO  

AUTÒNOMO DE APRENDIZAJE. 

  

SESIÓN  No.1: 

PROCESOS COGNITIVOS. ( PERCEPCIÓN, ATENCIÓN, MEMORIA, 

PENSAMIENTO Y  LENGUAJE)  

 

PROCEDIMIENTO: 

o Concepto teórico. 

o Habilidades. 

o Incidencia en el aprendizaje. 

o Cómo  se desarrolla una habilidad. 

 

En esta sesión  se le suministra a los estudiantes ejercicios de cada proceso, para ser 

desarrollados como trabajo independiente   

SESION No. 2: 

En esta sesión el profesor dirigirá la socialización del trabajo independiente, 

estableciendo las conclusiones pertinentes de la temática tratada.      

SESION No. 3: 



 

HABILIDADES COGNITIVAS (DESCRIPCIÓN, IDENTIFICACIÓN, CLASIFICAR, 

CATEGORIZAR, EJERCICIOS DE ANALIZAR, INFERIR, SOLUCIÓN DE PROBLEMAS Y 

EVALUACIÓN.) 

PROCEDIMIENTO: 

o Concepto teórico.  

o Incidencia en el aprendizaje. 

 

En esta sesión se le suministra al estudiante ejercicios de cada habilidad, para realizar 

como trabajo independiente. 

SESIÓN No. 4: 

El profesor evaluará el trabajo del estudiante, al final hará las conclusiones pertinentes de 

la temática tratada.     

 

SESIÓN No. 5: 

COMPETENCIAS COGNITIVAS: GESTIÒN DE INFORMACIÒN, GESTIÒN 

DE CONOCIMIENTO Y RESOLUCIÒN DE PROBLEMAS. 

Representar la información organizada de diferentes formas  (diagramas, cuadros 

sinópticos, etc.) 

1. En actividades académicas donde se requiera para la solución de un problema seguir 

un proceso metódico de investigación sientes que eres capaz de: 

 

o Identificar la situación problema. 

o Plantear una pregunta que guíe el proceso.  

 

PROCEDIMIENTO: 

En  el proceso evolutivo del Aprendizaje de los Educandos se debe propiciar el desarrollo 

de los activos intangibles, los cuales se inician cuando hay un trabajo  y una verdadera 

interacción en equipo. Por lo tanto se debe desde las metodologías potencializar la capacidad 

para la búsqueda de la Información, la cual advierte un mensaje presentado  en diversos 

formatos: Documento, comunicación,  de manera auditiva o visible, esta Información afecta e 

impacta los juicios de valor y comportamientos del sujeto cognoscente. La GESTIÒN DE 



 

CONOCIMIENTO, es una mezcla de experiencias, valores, información y el  saber hacer , y 

sirve como  marco para la incorporación  de nuevas experiencias e información útil para la 

acción. La SOLUCIÒN DE PROBLEMAS se relaciona con el  Saber Hacer.  

 

El profesor entregará al educando una metodología coherente y secuencial de Gestión de 

Información, así como estrategias claras para la organización de la misma. 

 

 GESTIÒN DE INFORMACIÒN:  (proceso) 

o El estudiante debe ubicar  y delimitar el marco de la ciencia en que se encuentra la 

información a gestionar. 

o Inicia su búsqueda desde la Etimología del concepto en Diccionario general, diccionario 

especializado, avanzando a enciclopedia, texto de compilación, Internet y texto fuente. 

o Se aproxima a desarrollar  la capacidad para enmarcar el tema consultado en las 

diferentes teorías, autores y enfoques. 

o Organiza la Información a través   de las siguientes herramientas: Mapas Mentales, Mapa 

Conceptual, Mentefàcto, Cuadro Sinóptico, Relatoría, Ensayo, Cuestionario, Encuesta, V’ 

Heurística, Diagramas en general. 

o Inicia el proceso para Inferir, analizar, evaluar, hacer asociaciones,  producción del 

conocimiento, comunicación del conocimiento y transferencia del mismo. 

Para la Gestión de Conocimiento además de las Herramientas anotadas se puede poner al  

estudiante en situaciones en las cuales realice tareas como: Plantear interrogantes  sobre el tema 

indagado, identificar  hipótesis, Categorías, Conceptos Claves, proposiciones, Plantear 

conclusiones, identificar variables, elaborar síntesis y plantear y Solucionar Problemas, Lectura 

crítica y analítica de artículos científicos.    

SESIÓN No. 6: 

En esta sesión se realizará la socialización del trabajo independiente del estudiante, al 

final el profesor hará las conclusiones pertinentes del tema tratado.     

SESIÓN No. 7:  

En esta sesión el profesor orientará a los estudiantes en el manejo de estrategias de 

representación de la organización de la información, haciendo énfasis en: 

o Concepto. 



 

o Procesos de diagramación. 

o Contexto de aplicación. 

En esta sesión se le suministra al estudiante ejercicios de diferentes representaciones, 

para realizar como trabajo independiente. 

Se sugiere que el contenido (información) sea de los ejes temas de los diferentes bloques 

programáticos que ellos cursen en ese semestre. 

SESIÓN No. 8: 

El profesor orienta al estudiante en un análisis reflexivo en cuanto a “como enfrenta su 

proceso de aprendizaje” en cada uno de los bloques programáticos. 

Este análisis se hace a partir de los siguientes referentes: 

o Identificación de estilo de aprendizaje. 

o Escollos que se representan. 

o La forma de gestión de información. 

o La forma de representación que más utiliza. 

SESIÓN No. 9: 

o Evaluación. 

o Autoevaluación. 
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ANEXO 6 

UN EJEMPLO DE TRABAJO REALIZADO EN EQUIPO PARA TRABAJAR 

LOS SIGUIENTES TEMAS DESARROLLADOS EN LAS  13 CARTAS: 

 

CART

A 

TEMA 

0 Motivación: intrínseca y extrínseca, identificación de motivos de 

ingreso a la universidad. Reflexión sobre el proceso de aprendizaje de 

acuerdo a la motivación  y la responsabilidad del estudiante en su proceso 

de aprendizaje. 

 

1 Proceso de adaptación al contexto universitario, organización y 

gestión del tiempo de estudio y el tiempo libre y su incidencia en el éxito 

académico. 

2 Concepto de objetivo, su importancia, propiedades de los 

objetivos, identificación de los objetivos personales, Definición de 

objetivos personales  y la incidencia de su presencia o ausencia en los 

resultados académicos, personales y familiares.  

3 Actividades antes, durante y después de clase, toma de apuntes, 

estrategias de organización y elaboración, factores que afectan el proceso: 

desatención, causas internas y externas, estrategias de autocontrol. 

Riesgos y consecuencias en la toma de apuntes y su influencia en los 

procesos de aprendizaje.  

4 “procastinación” de las tareas: responsabilidad, Voluntad, 

reflexión, organización, organización del tiempo, Escollos generadores.  

5  El olvido, causas, porqué olvidamos, modelo de procesamiento de 

la información :memoria sensorial,  a corto y largo plazo 

6 Autorregulación: planificar, ejecutar y evaluar, Estrategias y 

planes de mejora. 

7  

Identificación, formulación y resolución de problemas a partir de 

actividades académicas cotidianas, aplicación a su profesión. 

 

8 

9 

10 El examen, su función, preparación, monitoreo y mejoramiento. 

11 Estrategias de aprendizaje según la asignatura, preguntas, tipo de 

preguntas según competencias interpretativas, argumentativas y 

propositivas. Monitoreo de resultados y acciones de mejora. 

12 Ansiedad, dimensiones, la ansiedad ante exámenes escritos, orales. 

Técnicas de autocontrol. Trampa en los exámenes, Inseguridad,  



 

autoestima cognitiva. 

13 Reflexión sobre el proceso de aprendizaje, análisis de la eficacia 

de las estrategias empleadas y los resultados obtenidos. Plan de mejora. 

 

ANEXO 7 

 

Proyecto: “Cartas de Gervasio a su Ombligo” 

Comprometerse como estudiar en la universidad 

Pedro Rosario- José Núñez- Julio Pienda. Universidad de Minho. Portugal 2006. 

 

EQUIPO Nº 1 

 

1. Leer las cartas cero y uno, analizarlas, determinar conceptos claves, situaciones claves, 

ampliar los conceptos investigando sobre ellos, ilustrar las situaciones claves con ejemplos de 

situaciones vividas en la universidad de Córdoba. 

2.  Aplicar la técnica PNI, lo Positivo, Negativo e Interrogantes que le surgen de esta lectura y la 

aplicación en su proceso de aprendizaje.  

3. Presentar por escrito y exponerlo al grupo en la próxima clase, de tal manera que a partir de su 

descripción y conclusión, produzca reflexión crítica y aprendizaje de todos los compañeros. 

Carta cero 

 

(…) “Si leéis estas cartas con atención, podréis entender los entresijos de mi experiencia como 

novato en la universidad y compartir conmigo estas vivencias”.  

Buen viaje. 

Hola a todos 

Gervasio. Español. Novato. ¿Estudiante?… tengo la ligera impresión de que este estilo 

telegráfico no me va a llevar lejos, pero, en fin, todos tenemos nuestras debilidades… Bien, 

llegué a la universidad después de algunos años de intenso trabajo y de tortuosos exámenes que 

agotaron mis últimas fuerzas, que francamente, nunca han sido muchas. 

Cuando aterricé en el campus, con la matrícula recién hecha y festejada por la familia con 

honores de acontecimiento, me sentí tan a gusto como una gallina en una tienda de informática. 

Lejos de los míos, inmerso en un mundo que no domino y que me sobrepasa, huérfano de orejas 

disponibles para mis preguntas, y un poco sin rumbo (esto lo reconozco ahora) decidí volcar mis 



 

pensamientos, alegrías y recelos en estas silenciosas hojas de papel reciclado. 

En las páginas siguientes recogí algunas cartas que escribí a mi ombligo, el oído más atento de 

mi vida, y también algunas de sus bien intencionadas, a pesar de ácidas, respuestas. Ya lo sé, ya 

lo sé… escribirle tal vez no ha sido la decisión más avispada de mi vida, pero como dice mi 

abuelo cuando la dentadura no le hace de las suyas: “en tiempos de guerra no se limpia la 

escopeta”. 

Todo esto puede parecer un poco absurdo, pero no os precipitéis; sujetad vuestros impulsivos 

juicios y abrid las orejas del alma. El rastro de mi accidentado trayecto en el primer año en la 

universidad está escondido en estas cartas que fui escribiendo; develarlo no creo que sea una 

pesadez, aunque tampoco estoy del todo convencido... 

Este pequeño volumen no pretende ser un diario, solo recoge algunas cartas sueltas, las que han 

pasado mi rigurosa mente. Me di cuenta, a mi costa, que aprender no es algo que ocurre a los 

alumnos, es algo que ocurre por los alumnos. No basta pasear por la universidad con los apuntes 

y libros en ristre, sentarse en las aulas, escuchar a los profesores y levantar los párpados que 

insisten en cerrarse, diluyendo después todos estos inconvenientes en un prolongado café con los 

amigos. Es preciso colocar la bala donde el ojo apunta, pero es más fácil decirlo que hacerlo. 

¡Mucho más!. 

Estudiar es fundamental, pero también dormir, y divertirse aún más… Ahora en serio, aprendí al 

final de esta primera etapa de mi trayecto académico que, para el resultado final, lo que el 

alumno hace es mucho más importante que el papel desempeñado por el profesor y por las 

estructuras móviles e inmóviles de la universidad. Parece imposible que yo mismo lo diga, 

pero…Si leéis estas cartas con atención, podréis entender los entresijos de mi experiencia como 

novato en la universidad, y compartir conmigo estas vivencias. En el fondo, muy en el fondo, tal 

vez estas reflexiones no sean tan diferentes de las de tantos otros que están por primera vez en la 

universidad, ¿posiblemente de las vuestras? 

Leed, y disculpad cualquier cosita. Al final, no digáis que no fuisteis avisados. Buen viaje. 

Un abrazo amigo. 

G 

Carta Uno 

(…) Por cierto, ¿qué es exactamente adaptarse bien a la universidad? 

Hola Ombligo: 



 

Sí, soy yo, Gervasio. Puede parecer extraño, pero sentí un impulso irreprimible de escribirte. Sé 

que esto no dice mucho en favor de mi salud mental, pero de todas formas, aquí van unas breves 

líneas. La abuela ya me advertía lo peligroso que era tener en cuenta sus remedios... 

Como sabes entré en la universidad, aunque todavía no he aterrizado de cabeza, lo que tal vez no 

sea necesariamente una mala señal. La verdad es que la dimensión física de mi mundo cambió 

totalmente; ahora estoy emparedado por enormes edificios de aire serio y formal, y me siento en 

aulas donde cabrían todos los alumnos de mi antigua escuela, bueno casi todos. 

Por aquí todo tiene tamaño XXL, y es difícil saber para y por dónde ir. ¿La biblioteca?, ¿la 

cafetería?, ¿la fotocopiadora?, pregunto a los cuatro vientos. “Hay muchas, en sitios distintos, 

con diferentes funciones, exactamente ¿qué es lo que quieres?”, me responden pasos apresurados 

sin frenar su obstinado caminar. “Eso querría yo saber”, susurro entre dientes, porque ni los 

dientes consiguen disfrazar mi imponente vergüenza… La sorpresa se ha apropiado de mi cara 

sin pedir permiso, provocando sonrisas forzadas que esconden un: “¡Ah, ¿eres novato?! Humm, 

no te preocupes, déjalo, no sabes lo que te espera, eh, eh, eh”. Algunas gotas de saliva resbalando 

entre los dientes ansiosos y algo afilados no auguran un buen final, pero puede no ser nada… 

Por ahí, en una de esas oficinas repletas de folletos y sonrisas de oreja a oreja, me ofrecieron un 

folleto de información y una guía del campus tan completa, que necesito otra para descifrarla. 

Pero tal vez sea más prudente guardar estas comprometedoras revelaciones para mí mismo… 

La vida, en este mundo académico, es bastante extraña, pero tal vez por eso, muy diferente de mi 

anterior existencia. Estoy más solo: mis padres, hermanos, gallinas, caracoles y hasta la tortuga, 

quedaron atrás; sólo mi mirada reaviva las memorias, rasgando el inmenso vacío que nos separa.  

Sé que siempre me quedan los increíbles celulares , que sirven para muchas cosas, incluso para 

telefonear. Dime qué celular tienes y te diré qué universitario eres, parece ser la consigna en este 

lugar. Imagina la pinta que tengo yo con un ladrillo que ya tiene casi cinco meses… ¡qué 

troglodita soy! 

En las primeras salidas y encuentros he evaluado cuidadosamente a los novatos que me rodean y 

he calculado mis posibilidades de ser aceptado por ellos en el grupo. ¿Conseguiré integrarme 

bien?, ¿les gustaré?, ¿podré mostrarme tal y como soy?, ¿serán todos mejores alumnos que yo?, 

¿conseguiré llegar al final?, ¿tendré mucho éxito?, ¿los otros también pensarán en esto, o soy el 

único cliente de estos claustrofóbicos pensamientos? 

Estas preguntas asesinas me dejan cansado y con el interior salpicado por picantísimas salsas 



 

mejicanas. Me gustaría creer que todo va a ir bien en esta experiencia universitaria mía, pero no 

estoy completamente convencido y la duda siembra inseguridad y algo de nerviosismo. 

Además de las juergas, comidas, cenas, conversaciones y los cafés… también hay clases, y 

parece que es importante asistir. Por lo menos, conviene llevar una carpeta, que no digan que 

vamos de manos y cerebro vacíos. Estar atento en clase después de una larga noche, es difícil; es 

más o menos tan agradable como la vida de un hipopótamo en una bañera. Pero la verdad es que 

si no llevo las cosas bien organizadas: apuntes de las clases al día, trabajos escritos, trabajos de 

grupo…; mi vida académica puede volverse insoportable, tipo vida de pavo en vísperas de 

Navidad. Ombligo, si comienzo a hacer “gluglú”, intérname, ¿ok? 

A propósito de la comida, tengo mucha nostalgia de la comida casera y del servicio completo de 

la casa. Aquí tengo que realizar todo tipo de tareas domésticas, también la heroica tarea de la 

limpieza del baño. Menos mal que se inventaron las pinzas para la total protección de la nariz, 

porque hay bombas aromáticas que pueden hacer severos estragos en mis frágiles neuronas, no 

sé si me entiendes. Pagar el agua, la luz, ir a comprar, descubrir caminos y atajos en la 

enmarañada ciudad, conocer los horarios y precios de los transportes… Hacer todo esto con 

poquísimo tiempo y un presupuesto casi transparente es mucho…, pero como diría el abuelo: “lo 

que no mata, engorda”. 

Vivo con dos colegas que ya conocía en Secundaria. Al principio todo marchaba bien, estábamos 

animados con la mudanza y el entusiasmo escondió los primeros conflictos, pero las 

contrariedades no esperaron mucho para tocar a la puerta: dificultades con la organización de los 

horarios, toneladas de basura acumulada debajo de la cama, incumplimiento crónico de las 

tareas, música estridente a deshora, luces encendidas compitiendo con el sol radiante, continuos 

asaltos a un “empobrecido frigorífico”… Casi todos los días hay novedades, casi todas los días 

hay “intercambio de palabras”, y todo esto desgasta mucho, pero tal vez lo peor sean las sonrisas 

falsas y el saludo malhumorado de los vecinos… No sé bien lo que va a pasar aquí en casa, pero 

algunas cosas, muchas en realidad, tienen que cambiar y rápido. Siento cada vez más la falta de 

todo lo que siempre di por hecho y garantizado, a lo que nunca hice demasiado caso. Es extraño 

tener que perder algo para valorarlo.  

Movido por esta ventolera emocional, me encontré envidiando a los alumnos con familias 

residentes en la ciudad. Creo que sentía alguna pena de mí mientras freía unos huevos que, 

compinchados con mi mal humor, insistían en desparramarse. Conversando con compañeros que 



 

viven en la ciudad con sus padres, recordé que no siempre es lo que parece, que siempre que nos 

da el sol hay una sombra. Resumiendo y concluyendo: ¡todos los aspectos positivos tienen su 

revés!. Tal vez sea mejor repetir esto para ver si me convenzo. Estos colegas no tienen que 

preparar las interminables comidas, aspirar el sinuoso polvo que insiste en quedarse, no tienen 

que llevar el ingobernable día a día de la casa…, pero tienen otras fuentes de problemas, y no 

necesariamente menores. Después de una minuciosa investigación en el campus, las fuentes de 

problemas que han merecido los “Oscares” entre los alumnos con sus padres en casa son: tener 

que cumplir horarios estrictos, estar muy controlados en las salidas, menos dinero para poder 

manejar a voluntad, más vigilancia en los horarios de estudio, más “mira el ejemplo de tu 

hermana, esa sí que…”, más, más… 

Ayer supe que la madre de un colega mío de segundo curso vigila rigurosamente el tiempo y el 

horario de estudio de su hijo decidiendo todo por él, tal vez hasta las bolas a las que tiene que 

apuntar en el billar. Sería gracioso ver a la madre asomarse por encima de su hombro para 

calcular las distancias… ¡pobre! 

Tal vez sea verdad, como dijo el poeta, que “no hay nada completamente equivocado, hasta un 

reloj parado está acertado dos veces al día”, el problema es que raramente disfrutamos de esos 

momentos de acierto, habitualmente nos consumimos pensando en los demás. 

En este mi nuevo trayecto fui coleccionando algunas de las cuestiones–problema que afectan a 

los universitarios con mayor virulencia: sentirse feísimo o el modelo de pasarela por el que la 

moda esperaba ansiosamente; juzgarse menos o muchísimo más inteligente que los demás; 

completamente desajustado socialmente o una verdadera inteligencia social con piernas; tener un 

monedero lleno para responder a las exigencias de un guardarropa sofisticado o no tanto; ser la 

más “delgaducha” del universo o una seria candidata al concurso “una foca en la Universidad”; 

enamoradísimo y por eso desconcentrado de las clases, de los estudios y de todo lo demás, o un 

pasota militante igualmente alienado; consumirse vorazmente a uno mismo con sus magníficas 

ideas creyéndose el ombligo del mundo...; juntarse con amigos que animan al consumo de 

alcohol u otras drogas, abriendo las puertas a una espiral de problemas oportunistas..., sólo por 

citar algunos. 

Después de algunos momentos de incomodidad, aunque también de otros de enorme felicidad 

pude ver que, de una manera u otra, todos estamos viviendo un cambio. No existen 

“adaptómetros de validez universal”, y no es posible prever quién se puede adaptar mejor. Tal 



 

vez la adaptación sea un proceso continuo e interminable. Por cierto, ¿qué es exactamente 

adaptarse bien a la universidad? 

La vida por aquí no es tan fácil como pensaba. No basta vestirse con un aire académico e 

intelectual para que todo vaya bien en el mundo universitario.; pero, como dice el otro: “vamos 

tirando…” 

Estoy cansado. Echar un pulso tratando de evitar desesperadamente que los párpados se cierren 

después de un largo día de clases es difícil, o ¿qué piensas?. Y tal vez lo peor es que sólo me 

quedan 4 o 5 horas hasta la reposada cena. ¿Cómo se puede vivir con tan poco tiempo para 

gastar?, tengo razones de sobra para quejarme, ¿no te parece? 

En las aulas, la fauna y flora docente es variopinta, podemos encontrar a los frenéticos, tipo 

manual de aeróbic ambulante soltando información a un ritmo que ni un corredor de los 100 

metros seguiría; o por el contrario, lentos y arrastrados como un astronauta cojo, amenazando 

dormirse en la propia clase… Pero, la verdad sea dicha, también hay profesores cuyas clases nos 

agarran por el cuello desde los primeros momentos, derrotando cualquier distracción por KO. 

Nos hacen pensar y trabajar mucho. Tenemos que investigar, presentar trabajos y discutir los de 

los compañeros, preparándonos con antelación, lo que implica leer artículos y capítulos de libros, 

llevar a cabo experiencias, informes, portafolios… Una auténtica masacre. 

Esto sólo por citarte algunos ejemplos de la compleja variedad de los comportamientos 

docentes… Además todos sugieren centenares de artículos, libros, y textos de apoyo; tantos que 

es difícil saber por dónde empezar a estudiar. Menos mal que las decisiones difíciles no deben 

ser precipitadas… 

Conjugar todo lo que tengo que hacer es un gran desafío. Me pierdo entre el deber, mi 

caprichoso querer, y las importantísimas e inapelables urgencias del día a día, tipo conseguir 

reservar un buen lugar en la cafetería. Ayer empecé a elaborar un horario personal incluyendo las 

clases y las demás actividades de mi vida, pero perdí las ganas y no lo terminé. Me parece que no 

merece la pena, ¿no estás de acuerdo, Ombligo?. 

Cuando finalmente decido estudiar, mi famélica atención huye sin resistencia llevada por 

cualquier ruido, pensamiento o llamamiento, tipo: ¿cómo conseguirán sobrevivir los dos pandas 

en el zoológico de Cercedilla de los Caballeros?, ¿el bambú estará caducado?, ¿el agua tendrá el 

suficiente cloro? Con tantos distractores, ¿quién consigue estar concentrado y estudiar?. Estar 

constantemente luchando contra todo lo que me distrae es una tarea que consume mis pocas 



 

fuerzas, obligándome a hacer prolongados descansos… 

Uno de estos días, oí en una de las mesas de la cafetería, no es que sea chismoso, pero es difícil 

ignorar una conversación que se escucha en Birmania, ¿no crees?; bueno, sin más rodeos, asistí a 

una auténtica charla sobre la necesidad de establecernos horarios para gobernarnos la vida. 

Incluso me atraganté con el espesor de aquellos pensamientos, pero ¿tendrán razón? La verdad es 

que no me imagino haciendo un horario para mi vida tipo itinerario del autobús nº 37 para el 

Valle-de-los-Estirados… Pero en fin, el camino puede ir por ahí, la necesidad de planificación, 

no el Valle-de-los-Estirados, ¿entiendes? 

Un abrazo buscando el norte. 

G. 

ANEXO 8 

 

PROGRAMA DE INGENIERÍA INDUSTRIAL 

TALLER DE AUTERREGULACIÓN METACOGNITIVA 

TRABAJO FINAL: FECHA DE ENTREGA: HASTA DICIEMBRE 4 DE 2007 

 

A partir de la lectura de la carta a Gervasio, reflexione y describa las actividades mentales 

que realizó en cada una de las fases del acto mental teniendo en cuenta que: 

 

Fase 1 ENTRADA: permite recoger la información. 

 La lectura realizada fue planificada o impulsiva y sistemática. Argumente su respuesta. 

 Describe cómo identificaste los conceptos claves, las situaciones claves de la carta? 

 La situaciones claves y los ejemplos de situaciones vividas es precisa o imprecisa? 

Argumente su respuesta. 

 De acuerdo a lo realizado crees que lograste el objetivo de la tarea?  Argumente. 

 Tuvo dificultad para identificar y discriminar algunos eventos o situaciones de la tarea? 

 Argumente y señale cuáles? 

 Se le presentó dificultad para relacionar los datos y eventos entre si y expresarlos 

correctamente en la exposición? 

 Crees que los datos que escribiste en el trabajo  fueron precisos y exactos o incompletos y 

expresados de manera distorsionada? Argumente su respuesta. 

 

Fase 2 ELABORACIÓN: permite asociar y conectar la información. 

 Tuvo dificultad para determinar los conceptos claves, las situaciones claves? Argumente 

 Tuvo dificultad para gestionar la información sobre los conceptos identificados? 

Argumente 

 En el proceso de lectura se le dificultó distinguir datos relevantes de irrelevantes. 

Argumente 

 Le fue fácil relacionar cada uno de las situaciones descritas e identificar los problemas 

esenciales de Gervasio con el estudio? 



 

 Los datos descritos fueron  precisos y exactos o incompletos y distorsionados? 

Argumente. 

 Pudo integrar los diferentes tipos de información en un todo coherente y significativo? 

Argumente. 

 

Fase 3 SALIDA DE LA INFORMACIÓN: permite entregar la respuesta. 

 Se le presentó dificultad para comunicar de manera escrita  cada uno de los aspectos 

indicados en la tarea? Argumente 

 Sintió en algún momento inseguridad y confusión al expresar lo leído? Argumente 

 Cree que al comunicar los datos de la tarea realizada le falto precisión y exactitud? 

Argumente 

 Cree que su vocabulario no es adecuado y fluido y ello le dificulta expresar 

correctamente oral y escrito las respuestas de las tareas que realiza? Argumente  

 Es impulsivo al emitir una respuesta o por el contrario toma tiempo para reflexionar sobre 

lo que va a expresar? Argumente 

 



 

 

 

 

ANEXO 9 

Instrumento (Pretest) de Tareas SOLO Genérico  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
NOMBRE:-------------------------------------------------------------------------------------  

 

PROGRAMA:----------------------------------------------------------------------------------    

Imagina que esta mañana en el Meridiano 

de Córdoba aparece esta noticia: 

(…) A partir del 2007  el Ministerio de 

Educación nacional exige  que todos   los estudiantes 

de primer semestre que ingresen a las universidades 

públicas se deben responsabilizar del aseo de los 

salones, baños y del campus universitario, si 

provienen de fuera de la ciudad como 

agradecimiento deben ayudar en los compromisos 

académicos a los que son originarios de la ciudad en 

donde está ubicada la universidad. Igualmente todos 

deben portar una escarapela que diga su nombre, su 

estado de ánimo, las clases que no le gustan y los 

profesores que les caen mal. Durante el desarrollo de 

la clase el estudiante que no participe en ella se debe 

colocar a la entrada del salón con los brazos arriba y  

el profesor invitará frecuentemente a los padres de 

familia al salón de clases para que estos         

observen el comportamiento de sus hijos y puedan 

corregirlos de forma inmediata para que los demás 

aprendan. Las evaluaciones se harán en grupo y los 

estudiantes que pierdan materias serán retirados de 

la universidad y se enviarán un semestre a los 

batallones del ejército y la policía para que se 

formen en el compromiso y la responsabilidad y de 

acuerdo a su comportamiento volverán 

nuevamente a la universidad. 

 

________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

______________________________________

____________________ 

 

A continuación te presentamos una situación 

hipotética. 

 

Por favor: 

Describe brevemente lo Positivo, Negativo, los 

interrogantes y comentarios,… que te sugiere. 

 

 Gracias por tu  participación. 

 

 

 

                        
                   

 
COM

ENTARIOS 
P.N.I

. 



 

 


